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resumo 
 
 
O presente trabalho assenta num estudo que visa o desenvolvimento da 
consciência fonológica, em crianças em idade pré-escolar.  
Cada vez mais a investigação vem reconhecendo o grande contributo da 
consciência fonológica no processo de aprendizagem da leitura e da escrita. 
Assim, desde cedo é relevante realizar, com as crianças, de forma explícita, 
atividades conducentes ao desenvolvimento desta competência.   
 
A educação pré-escolar é um período crucial para as tão importantes 
aquisições linguísticas, nomeadamente, a consciência fonológica, devendo 
promover ambientes diversificados e estimulantes.  
Neste sentido, e com base no objetivo principal deste estudo, elaborámos 
sequências didáticas de forma sistemática e gradual, de modo a levar as 
crianças a reconhecer os sons da fala e a estabelecer correspondência entre 
grafema e fonema.  
 
Este estudo foi realizado no contexto de um Jardim de Infância, com oito 
crianças de 4 e 5 anos de idade. O projeto de intervenção consistiu num 
programa de 12 sessões de atividades. Para que fosse possível perceber o 
perfil de consciência fonológica e as dificuldades do grupo de crianças em 
estudo, foi necessário avaliá-las previamente para, assim, conceber e 
implementar atividades de consciência fonológica adequadas e ainda intervir 
de acordo com os conhecimentos, capacidades e necessidades das mesmas.  
 
O teste de avaliação de competências de consciência fonológica foi adaptado 
e ajustado, com base na Bateria de Provas Fonológicas de Ana Cristina Silva 
(2002), e incidiu na consciência silábica. Após a intervenção, realizou-se 
novamente o teste, de forma a avaliarmos os possíveis progressos das 
crianças, comparando as suas capacidades com as já avaliadas, no primeiro 
momento, e analisando o impacto da intervenção.  
 
Relativamente aos resultados, todas as crianças progrediram nos seus 
desempenhos, evolução que terá ficado a dever-se à sistematicidade, 
intencionalidade e à consistência das atividades de desenvolvimento da 
consciência fonológica que implementámos. No entanto, seria benéfico que um 
estudo desta natureza se realizasse com maior disponibilidade temporal, 
aumentando, consequentemente, o número de sessões, pois permitiria 
diversificar outras atividades e estratégias e abranger outros níveis de 
desenvolvimento da consciência fonológica. 
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abstract 
 
This work is based on the study of development of phonological awareness in 
children at preschool age.  
Increasingly, research has recognized the great contribution of phonological 
awareness in learning to read and write. So it is relevant to conduct with 
children, since early age, activities leading to the development of this 
competence.  
 
The preschool education is a crucial period for language acquisition as 
important, namely, phonological awareness, and in this period diverse and 
challenging environments should be promoted.  
In this sense, and based on the main objective of this study, we have prepared 
didactic sequences in a systematic and gradual way, aimed to help children to 
recognize speech sounds and to establish correspondence between grapheme 
and phoneme.  
 
This study was conducted in the context of a kindergarten, with eight children of 
4 and 5 years old. The intervention project consisted of 12 sessions. For it to be 
possible to get the profile of phonological awareness and difficulties the group 
of study children, it was necessary to evaluate them in advance and then 
design and implement appropriate phonological awareness activities and 
intervening in accordance with knowledge, abilities and needs of children.  
 
The evaluation test of phonological awareness skills was adapted and adjusted 
based on Battery of Phonological Tests of Ana Cristina Silva (2002), and 
focused on syllabic awareness. After the intervention, it was again tested in 
order to assess the possible progress of the children, comparing their skills with 
the already evaluated at first time, and analyzing the impact of the intervention.  
 
Regarding the results, all children progressed in their performances, which 
evolution has been due to the systematicity, intentionality and consistency of 
development activities of phonological awareness we have implemented. 
However, it would be beneficial that a study of this nature to take place with 
greater temporal availability, increasing thus the number of sessions, it would to 
diversify others activities and strategies and to cover others levels of 
development of phonological awareness.  
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Introdução  
Ao longo das últimas décadas, as dificuldades apresentadas pelas crianças, na 
aprendizagem da leitura e da escrita, têm merecido a atenção de diferentes profissionais. A 
investigação, nesta área, realça o papel determinante da consciência fonológica no 
processo da sua aprendizagem. Os estudos ditam ainda que a consciência fonológica pode 
e deve ser desenvolvida desde o pré-escolar, de forma sistemática, e que fazê-lo significa 
acelerar a posterior aquisição da leitura e da escrita por parte da criança (Adams, Foorman, 
Lundberg, & Beeler, 2008; Freitas, Alves, & Costa, 2007; Ministério da Educação, 1997; 
Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008). É neste contexto que este trabalho tem como principais 
objetivos avaliar, desenvolver e estimular competências de consciência fonológica, em 
crianças do pré-escolar.  
A consciência fonológica está intimamente ligada à linguagem. A linguagem oral é 
adquirida de forma natural e o seu desenvolvimento é influenciado pelas experiências de 
comunicação a que a criança é exposta. Esta constrói, intuitiva e inconscientemente, um 
conhecimento linguístico que lhe permite realizar e compreender produções orais, movida 
que é pela necessidade de comunicação. A criança que desenvolve a sua competência 
linguística, refletindo sobre os segmentos mínimos, como os sons, vai favorecer uma 
melhor aquisição da leitura, porque, desta forma, vai redescobrir os segmentos gráficos a 
partir dos quais vai trabalhando a nível oral. A linguagem escrita, enquanto representação 
da linguagem oral, está profundamente associada ao domínio linguístico que a criança tem. 
Deste modo, à capacidade de ler e escrever está subjacente a capacidade de refletir 
conscientemente sobre a linguagem oral, a linguagem escrita e a relação existente entre 
ambas.  
O desenvolvimento de capacidades metalinguísticas beneficia fortemente o ensino 
explícito e reflete-se diretamente na aprendizagem da leitura e da escrita. Quanto maior for 
o número de experiências de linguagem que a criança possui e quanto mais refletir sobre o 
seu uso, maior será a sua consciência metalinguística. Assim, o conhecimento explícito da 
língua relaciona-se com o sucesso no desempenho das competências de leitura e escrita.  
Ao falarmos de desenvolvimento linguístico neste trabalho, de forma a situá-lo e 
relacioná-lo com o tema em questão, referimo-nos à prática de vários domínios, ou seja, 
para além da consciência fonológica - capacidade de identificar e analisar os segmentos 
sonoros que formam as palavras -, outras competências metalinguísticas são 
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imprescindíveis ao processo da aprendizagem da leitura e da escrita, a saber: a consciência 
sintática (capacidade de organizar as palavras em frases); a consciência semântica (que 
remete para o significado das palavras) e a consciência pragmática (apropriação das regras 
conversacionais). Assim sendo, para aprender a ler, a criança precisa de desenvolver os 
procedimentos que permitem relacionar a palavra escrita com os seus conhecimentos 
prévios sobre a mesma, ou seja, os sons da palavra, a classe gramatical, o significado e a 
sua utilização na linguagem corrente. 
O processo de aprendizagem da leitura e da escrita está, assim, fortemente 
condicionado ao domínio do oral. Para aprender a ler e a escrever é necessário 
compreender e dominar o príncipio alfabético: reconhecer as unidades do oral, segmentar 
palavras em sílabas e estas em sons (fonemas), a que, na escrita, vão corresponder letras 
(grafemas). A dificuldade que se impõe para a criança é que nem sempre essa 
correspondência é biunívoca (no caso do Português). É nessa descoberta, das 
correspondências grafo-fonémicas, que reside a compreensão do princípio alfabético que 
permitirá à criança tornar-se consciente da natureza fonológica da sua linguagem.  
A consciência fonológica subdivide-se em três níveis de desenvolvimento: a 
consciência silábica, a consciência intrassilábica e a consciência fonémica. A consciência 
silábica (capacidade de identificar e manipular as sílabas das palavras), tal como a 
consciência da palavra (capacidade de segmentar frases em palavras), não é adquirida 
espontaneamente, mas ambas são de fácil acesso. A prática de rimas e histórias em verso, 
os exercícios de segmentação de frases em palavras e destas em sílabas, a identificação e 
manipulação de sílabas e a soletração silábica em voz alta são processos pedagógicos que 
conduzem à consciência lexical e silábica. Vários estudos mostram que dominar a 
segmentação e manipulação silábica antes da entrada na escola é determinante para o 
sucesso na aprendizagem da leitura. Ao contrário da consciência silábica, o processo que 
conduz ao domínio da consciência fonémica é vagaroso, difícil, requer muita prática e 
beneficia consideravelmente o processo da aprendizagem da leitura, pois exige refletir e 
compreender que as palavras são constituídas por fonemas. O treino da consciência 
fonémica (segmentação e identificação de fonemas), quando acompanhado da 
representação gráfica, melhora não só esta como também a leitura (Sim-Sim, 1998). A 
maioria dos estudos neste domínio dão-nos a conhecer que as crianças de idade pré-escolar 
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apresentam um relativo sucesso em tarefas silábicas e falham sistematicamente em tarefas 
que implicam os segmentos fonémicos (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008). 
O treino de atividades de consciência fonológica ajuda a criança a distinguir os sons 
individuais nas palavras e facilita na aprendizagem da relação de sons com letras na leitura 
e da segmentação de palavras na escrita (Silva, 2007). Uma vez que a consciência 
fonológica está fortemente relacionada com o sucesso no início da aprendizagem da leitura 
e da escrita, esta consciência pode e deve ser treinada na fase pré-escolar, através de 
diversas atividades de desenvolvimento da consciência fonológica, implementadas com 
frequência e sempre com um caráter lúdico (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008).  
Várias pesquisas têm sido realizadas em torno da relação entre a consciência 
fonológica e a aprendizagem da leitura e da escrita e os pareceres dividem-se quanto à sua 
direcionalidade: alguns dizem que as competências de consciência fonológica precedem a 
aprendizagem da leitura e da escrita, outros defendem ser mais um resultado dessa 
aprendizagem e, ainda, outros afirmam que existe uma causalidade recíproca (Morais, 
Albuquerque, & Leal, 2005; Sim-Sim, 1998). Embora não seja objetivo deste trabalho 
verificar o sentido e o tipo desta relação, os resultados dessas investigações são unânimes 
ao afirmarem que uma criança com aptidões de consciência fonológica terá um 
desempenho posterior mais satisfatório na aprendizagem da leitura e da escrita.  
A consciência fonológica desempenha, portanto, um papel fundamental na 
apropriação inicial da escrita, uma vez que a sua aprendizagem requer da criança a 
compreensão da relação grafema-fonema. No entanto, o seu domínio exige-lhe que 
desenvolva competências, que vai adquirindo gradualmente, que lhe permitam dirigir a sua 
atenção para os segmentos da palavra, a composição oral da palavra lida e a escrita da 
palavra pretendida. Segundo Paolucci e Ávila (2009), citado por Ribeiro (2011), o sucesso 
na aprendizagem da escrita será tanto maior quanto melhor for desenvolvida a consciência 
fonológica. Daí a consciência fonológica assumir um papel importante no processo da 
aprendizagem da leitura e da escrita e ter sido eleita como objeto central de estudo e 
aprofundamento neste trabalho.  
 
Exposto o enquadramento concetual deste trabalho, é importante enquadrá-lo 
institucionalmente: este trabalho surge no âmbito das Unidades Curriculares de Seminário 
de Investigação Educacional e da Prática Pedagógica Supervisionada, que integram o plano
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curricular do Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico, 
da Universidade de Aveiro, no ano letivo de 2011/2012. 
Com vista a uma melhor organização, a estrutura do presente documento foi 
dividida em duas partes. A primeira, de revisão bibliográfica, compreende assim o 
enquadramento teórico, que, por sua vez, é dividido em três grandes tópicos. O primeiro é 
dedicado à comunicação e linguagem, nomeadamente, a estreita relação entre a oralidade e 
a escrita, determinante para a aprendizagem da leitura e da escrita. No segundo tópico, 
abordamos a consciência linguística e o seu desenvolvimento, imprescindíveis para refletir 
sobre a língua e tratá-la como um objeto de análise. No terceiro, a atenção do leitor será 
dirigida para o conceito da consciência fonológica, os seus níveis de desenvolvimento e o 
seu treino. Neste tópico, será ainda abordada a relação e a importância que a consciência 
fonológica tem para o processo da aprendizagem da leitura e da escrita. A segunda parte do 
trabalho é constituída pelo enquadramento empírico, em que é definido o projeto de 
intervenção, são apresentados os dados do projeto e a sua análise.  
Por último, serão tecidas algumas considerações finais que suscitam reflexão sobre 
várias questões que foram surgindo ao longo do percurso realizado, nomeadamente, sobre 
as práticas pedagógicas do desenvolvimento da consciência fonológica e da promoção da 
aprendizagem da leitura e da escrita no pré-escolar e as limitações do estudo.  Serão, ainda, 
dadas a conhecer algumas sugestões pertinentes para trabalho futuro e as referências 
bibliográficas que serviram de base para a elaboração deste documento.  
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Contextualização  
 Hoje em dia reconhece-se o grande contributo da consciência fonológica no 
processo de aprendizagem da leitura e da escrita e cabe aos Educadores/Professores, 
enquanto responsáveis pela educação, promoverem essa capacidade. Cientes da 
importância que a leitura e a escrita têm no desenvolvimento de qualquer ser humano, 
tanto a nível escolar, como profissional e social, é imprescindível que, desde muito cedo,  
todas as crianças aprendam a ler e a compreender o que leem. Segundo Sim-Sim (1998), 
não basta saber juntar letras para formar palavras, é preciso compreender a informação  
contida nos textos escritos.  
Os relatos que chegam de um (aparentemente) cada vez maior número de crianças 
com problemas de linguagem oral e, consequentemente, com dificuldades nas outras áreas 
mostram: articulação deficiente, incapacidade de construção morfo-sintática correta e 
completa, vocabulário pobre, nível de linguagem inadequado, expressão pouco fluente, 
incapacidade de prestar atenção, entre outros. Os documentos oficiais têm tido bastante 
impacto na construção das práticas pedagógicas. Existe uma preocupação crescente em 
promover a oralidade das crianças, a par da preocupação de promover, no pré-escolar, a 
literacia emergente (Pereira, & Viana, 2003). Justamente, as Orientações Curriculares para 
a Educação Pré-Escolar (OCEPE) estabelecem como objetivo fundamental a “aquisição de 
um maior domínio da linguagem oral” (Ministério da Educação, 1997, p. 66). 
As crianças, quando entram no Jardim de Infância, já trazem consigo ideias, 
experiências e atitudes sobre a escrita; possuem já um certo domínio da linguagem falada, 
mas não dominam o código e as estruturas da língua (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008; 
Mata, 2008). Segundo as OCEPE, “qualquer que seja o domínio do português oral com 
que as crianças chegam à educação pré-escolar, as suas capacidades de compreensão e 
produção linguística deverão ser progressivamente alargadas, através das interacções 
com o educador, com as outras crianças e com outros adultos.” (Ministério da Educação, 
1997, p. 66). O mesmo documento pretende acentuar, precisamente, a importância de se 
aproveitar o que a criança já sabe, contactando com as diferentes funções do código 
escrito, de maneira a facilitar a emergência da linguagem escrita. Esta abordagem situa-se 
numa visão de literacia “enquanto competência global para a leitura no sentido de 
interpretação e tratamento da informação que implica a «leitura» da realidade, das 
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«imagens» e de saber para que serve a escrita, mesmo sem saber ler formalmente.” 
(Ministério da Educação, 1997, p. 66).  
Também é importante que o Educador esteja atento às produções da criança, para 
que proporcione oportunidades de estimulação de comportamentos linguísticos. Assim, a 
criança irá dominando a linguagem e alargando o seu vocabulário. As competências 
linguísticas devem ser exploradas ao longo das diversas atividades de forma integrada. As 
rotinas estabelecidas devem compreender tempo de exploração linguística (marcação de 
presenças; relatos sistematizados de acontecimentos vividos; hora do conto; resumos do 
que lhes foi contado; relatos sequenciais de cenas visionadas; programação, em voz alta, de 
atividades a realizar; execução e verbalização de recados; etc.) (Sim-Sim, 1998; Sim-Sim, 
Silva, & Nunes, 2008). Precisamente e uma vez mais, as OCEPE indicam que é função do 
Educador “alargar intencionalmente as situações de comunicação, em diferentes 
contextos, com diversos interlocutores, conteúdos e interacções que permitam às crianças 
dominar progressivamente a comunicação como emissores e como receptores.” 
(Ministério da Educação, 1977, p. 68). É possível ainda recorrer a atividades em que a 
criança desenvolva o gosto pelas rimas, lengalengas, brinque com as palavras, inventando 
sons, reconte histórias, usando e explorando livros, apontando para as palavras lidas, 
indicando a direcionalidade, identifique etiquetas no seu meio ambiente, participe em jogos 
da linguagem, identifique letras, (por exemplo, do seu nome) e estabeleça algumas 
correspondências letra-som (nomear letras), use letras que conhece para tentar representar 
por escrito e por aproximação letras e frases (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008).  
Segundo as mesmas autoras, cabe ao Educador criar oportunidades de execução 
deliberada e sistemática de atividades específicas destinadas a fomentar aspetos centrais da 
comunicação verbal. Nesta perspetiva, escutar as crianças, conversar com elas, dar espaços 
para dialogar beneficia o desenvolvimento da competência comunicativa, em geral, e o 
desenvolvimento da linguagem oral, em particular. É sugerido, ainda, que no Jardim de 
Infância se leia diariamente para a criança e se converse sobre o que foi lido; sejam dadas a 
conhecer, de forma correta e integrada numa frase, as palavras mal pronunciadas pela 
criança; se levantem questões dirigidas e abertas (e. g.: “O que é que tu achas que 
aconteceu?”); se usem imagens para explicar o significado das palavras desconhecidas; 
sejam dadas instruções de forma clara; se respeite a tomada de vez na conversa. Um 
ambiente estimulante e agradável criado na sala, do Jardim de Infância, proporciona à 
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criança a possibilidade de crescer num meio onde os materiais de escrita existem em 
abundância, observando, lendo e tentando escrever e, assim, ela desenvolverá um enorme 
potencial de competências no campo da literacia.  
A consciência fonológica precisa de ser trabalhada como uma forma complementar, 
ajudando na aprendizagem da leitura e escrita. Este é um processo de ida e volta. A criança 
necessita desta consciência para se apropriar do sistema alfabético, tendo nesse processo 
um maior refinamento que é a consciência fonémica. Assim, o desenvolvimento da 
consciência fonológica, sem uma atenção dirigida às situações que ocorrem na sala, não 
terá a mesma eficácia no processo de construção da leitura e da escrita, isto é, a criança 
precisa despertar os aspetos sonoros da fala e sua consequente derivação na escrita. Então, 
é neste momento que o Educador pode e deve utilizar a consciência fonológica a favor da 
aprendizagem, promovendo atividades que possam dinamizar os processos da leitura e da 
escrita, sendo mediador enquanto leitor e escritor das vivências das crianças com quem 
interage, como forma de lhes proporcionar situações em que estas se apercebam 
informalmente da relação entre a linguagem oral, a leitura e a escrita (Mata, 2008).  
A realização de atividades de escrita assim como uma diversidade de atividades de 
consciência fonológica podem contribuir de forma decisiva para o percurso de descoberta 
da leitura e de escrita. Tais atividades, segundo Lourdes Mata (2008), devem ser praticadas 
desde cedo de forma sistemática, planeada e com um grau de consciência e de 
intencionalidade muito maiores, de maneira a que daí possam advir resultados diferentes 
quando se procuram estabelecer relações, por exemplo, entre a consciência fonológica e as 
conceptualizações de escrita das crianças. 
Quando o Educador lê e escreve diante da criança, está indiretamente a servir de 
modelo. É durante estas situações que a criança compreende e assimila que existe uma 
forma convencional de escrita e de leitura. Deve encorajar e motivar a emergência de 
comportamentos de leitura e escrita na criança, ele deve ainda organizar ambientes 
educativos que proporcionem estes processos e, especialmente, que despertem a 
curiosidade e empenhamento por parte da criança, para que ela se sinta confiante, livre de 
constrangimentos e que se aventure nas suas primeiras tentativas de leitura e de 
interpretação da escrita envolvente (Mata, 2008). Para isso, é essencial formar Educadores 
que possam ter conhecimentos para fundamentar a sua prática em função do que a 
investigação vem demonstrando como relevante para a aprendizagem. Ou seja, que sejam 
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da opinião de que a leitura e a escrita são processos a serem adquiridos no pré-escolar e 
não apenas com a entrada para o 1.º Ciclo do Ensino Básico. É, exatamente, com base nas 
OCEPE que “a aquisição e a aprendizagem da linguagem oral tem tido até agora uma 
importância fundamental na Educação Pré-Escolar, pensando-se que a leitura e a escrita 
só deveriam ter lugar no 1.º Ciclo do Ensino Básico. É actualmente indiscutível que 
também a abordagem à escrita faz parte da Educação Pré-Escolar.” (Ministério da 
Educação, 1997, p. 65).  
A promoção da aprendizagem da leitura e da escrita, no Jardim de Infância, deve 
ser realizada de forma desafiadora, lúdica e funcional. Neste contexto, é consensual que, na 
educação pré-escolar, não se deve promover um ensino formal da leitura e da escrita, mas 
que, através de atividades lúdicas, se preste mais atenção às competências de segmentação 
da linguagem oral. Para além das atividades de consciência fonológica fazerem parte das 
práticas pedagógicas, no pré-escolar, pretende-se que a criança se vá apercebendo do 
princípio alfabético que rege a linguagem escrita, devendo reconhecer a relação som-letra e 
ser capaz de analisar as unidades que compõem as palavras faladas. 
No perfil específico do desempenho profissional do Educador de Infância, do 
Decreto-Lei n.º 241/2001 de 30 de agosto, é assinalado na integração do currículo que o 
Educador, no âmbito da expressão e comunicação, deve promover “o desenvolvimento da 
linguagem oral”, favorecer o “aparecimento de comportamentos emergentes de leitura e 
escrita, através de actividades de exploração de materiais escritos” e organizar 
“actividades e projectos que, nos domínios do jogo simbólico e do jogo dramático, 
permitam o desenvolvimento da capacidade narrativa e a comunicação verbal e não 
verbal”. Neste sentido, é chamada a atenção, uma vez mais, para a importância do 
desenvolvimento da consciência fonológica explícita no processo de aprendizagem da 
linguagem oral e linguagem escrita, destacando o papel do Educador no desenvolvimento 
dessa consciência, para a posterior aprendizagem da leitura e da escrita.  
Ao terminar a educação pré-escolar, a criança deverá ter capacidades comunicativas 
de ouvir falar e falar, isto é, ser capaz de comunicar de forma eficaz e adequada ao 
contexto. No documento das Metas de Aprendizagem do ensino do português estão 
presentes indicações em que se espera que a criança reúna um conjunto de conhecimentos 
linguísticos determinantes para a aprendizagem da leitura e da escrita. Pela sua 
importância, destacam-se a capacidade de interação verbal, a consciência fonológica e a  
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manifestação de comportamentos emergentes de leitura e de escrita. Assim sendo, no final
da educação pré-escolar a criança deverá ser capaz de:  
no domínio da consciência fonológica: 
‒ segmentar silabicamente palavras (MF 2); 
‒ reconstruir palavras por agregação de sílabas (MF 3); 
‒ identificar palavras que começam ou acabam com a mesma sílaba (MF 5); 
‒ isolar e contar palavras em frases (MF 7).  
no domínio do reconhecimento e escrita de palavras: 
‒ saber onde começa e acaba uma palavra (MF 9); 
‒ conhecer algumas letras (e.g., do seu nome) (MF 11);  
‒ escrever o seu nome (MF 13). 
no domínio do conhecimento das convenções gráficas: 
‒ saber como pegar corretamente num livro (MF 15); 
‒ identificar a capa, a contracapa, as guardas, as folhas de álbuns narrativos (MF 17); 
‒ conhecer o sentido direcional da escrita (i.e., da esquerda para a direita e de cima 
para baixo) (MF 18);  
‒ saber que as letras correspondem a sons (i.e., princípio alfabético) (MF 20);  
‒ predizer acontecimentos numa narrativa através das ilustrações (MF 23);  
no domínio da compreensão de discursos orais e interação verbal: 
‒ fazer perguntas e responder, demonstrando que compreendeu a informação 
transmitida oralmente (MF 26); 
‒ descrever acontecimentos, narrar histórias com a sequência apropriada, incluindo as 
principais personagens (MF 29); 
‒ recontar narrativas ouvidas ler (MF 30);  
‒ partilhar informação oralmente através de frases coerentes (MF 32); 
‒ alargar o capital lexical, explorando o som e o significado de novas palavras (MF 
34). 
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Parte I – Enquadramento Teórico  
Capítulo 1 - Comunicação e Linguagem  
 No capítulo que se segue será abordado o que se entende por comunicação e o seu 
desenvolvimento, falar-se-á também da linguagem, de como a adquirimos e se desenvolve, 
pois é importante que se conheça a linguagem à qual se pertence, se tome consciência de  
como ela é, como se estrutura e para que serve. Ainda faremos uma abordagem sobre a  
oralidade e a escrita, nomeadamente, sobre a relação existente entre estas duas formas de  
linguagem, como se processa o desenvolvimento de cada uma e a importância que esta 
relação tem no processo de aprendizagem da leitura e da escrita. 
 
 Entende-se por comunicação, segundo Inês Sim-Sim (1998), o “processo ativo de 
troca de informação que envolve a codificação (ou formulação), a transmissão e a 
descodificação (ou compreensão) de uma mensagem entre dois, ou mais, intervenientes.” 
(p. 21).  
O ser humano é na sua essência um comunicador. A comunicação pertence à nossa 
condição de seres sociais, pois estamos em permanente comunicação: por palavras, gestos, 
ações ou até mesmo em silêncio. Todas estas formas de comunicação contêm uma 
mensagem que é entendida por todos nós (Sim-Sim, 1998).  
De acordo ainda com a autora mencionada, para “que a comunicação tenha sucesso 
é necessário que os interlocutores dominem um código comum e utilizem o canal de 
comunicação apropriado à situação.” (Sim-Sim, 1998, p. 22). Precisamente, para que a 
comunicação se processe é preciso que haja algo a comunicar, alguém com quem 
comunicar e um meio através do qual se comunique. De todas as formas de comunicação 
usadas pelo ser humano, a comunicação verbal é a mais elaborada e o sistema linguístico 
(linguagem), o mais complexo dos códigos. Para que o comunicador possa decifrar a 
mensagem que está a ser divulgada, tem à sua disposição diversos mecanismos de apoio. 
Estes mecanismos podem ser extralinguísticos (os gestos, a postura corporal e as 
expressões faciais) ou paralinguísticos (a entoação, as pausas e hesitações, a velocidade e o 
ritmo das produções) (Sim-Sim, 1998). 
Também as formas de comunicar vão evoluindo, de acordo com o desenvolvimento 
da criança, tendo sempre em conta o contexto social em que decorre a comunicação. É 
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através da comunicação verbal, que implica saber ouvir falar e falar, que as crianças se 
tornam comunicadoras fluentes e falantes competentes na sua língua materna (Sim-Sim, 
Silva, & Nunes, 2008), mas ainda são inconscientes dos complexos mecanismos 
subjacentes aos atos de ouvir falar e falar. Enquanto as capacidades comunicativas se 
desenvolvem, a criança entende melhor o mundo que a rodeia e aprende a agir verbalmente 
sobre o real físico, social e emocional. Assim, vai tomando consciência dos processos 
linguísticos que ocorrem na linguagem falada, pois, “não basta dominar as regras da 
estrutura da comunidade a que se pertence… é necessário saber usá-las para, em 
contextos específicos, transmitir, reconhecer e interpretar as intenções subjacentes aos 
enunciados linguísticos.” (Sim-Sim, 1998, p. 183). Com esta afirmação, a autora pretende 
dizer que, para comunicar através da linguagem, é preciso conhecer as regras que regem o 
desempenho conversacional (as estruturas e o uso adequado da língua). 
Na medida em que a linguagem é utilizada para comunicar e para pensar, como nos 
refere Inês Sim-Sim (1998), todas as línguas têm traços universais. A fala é a produção da 
linguagem na vertente fónica, enquanto a escrita é a materialização da produção linguística 
na forma gráfica. Vem a propósito esclarecer a universalidade da linguagem, somente à 
variante oral, uma vez que a leitura e a tradução gráfica do sistema linguístico “não estão 
presentes em todas as comunidades humanas” (Sim-Sim, 1998, pp. 24-25). A aquisição da 
linguagem oral por parte da criança é feita de forma natural e espontânea, enquanto que a 
mestria da escrita já carece de ensino.  
A aquisição da língua materna, vertente oral, implica a apreensão das regras 
específicas do sistema, quanto à forma, ao conteúdo e ao uso da língua. Relativamente à 
forma, incluem-se as regras de organização dos sons e as suas combinações (fonologia), a 
formação e estrutura interna das palavras (morfologia) e as regras que especificam a ordem 
das palavras nas frases (sintaxe). Quanto ao conteúdo, as regras envolvem o significado 
das palavras e a interpretação das combinações de palavras (semântica). As regras de uso 
visam a adequação ao contexto de comunicação (pragmática) (Sim-Sim, 1998). À medida 
que a criança cresce, vai adquirindo e desenvolvendo holisticamente os vários domínios da 
língua (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008). Para que isto aconteça, os Educadores devem ser 
capazes de estimular verbalmente as crianças, promovendo a sua linguagem, através de 
interações recíprocas. Pois, é necessário preparar o caminho para que a criança fale e oiça. 
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1.1 Oralidade e Escrita  
A língua tem duas modalidades: a oral e a escrita. Embora a escrita consista numa  
representação da fala, esta não é uma transcrição dela. Fala e escrita não coincidem, uma  
vez que cada uma tem as suas próprias regras de realização (Sim-Sim, 1998). Segundo  
Massini-Cagliari (2005), “se a escrita fosse uma representação da fala como ela realmente 
ocorre, cada vez que ocorresse uma nuance diferente na pronúncia de uma palavra, esta 
teria uma escrita diferenciada.” (p. 29). Assim, as exigências cognitivas para lidar com a 
linguagem escrita são maiores do que com a linguagem falada. Mas esta não é a única 
diferença entre a oralidade e a escrita. Existem muitas diferenças devido à própria natureza 
das duas modalidades: nos seus modos de aquisição; nas suas condições de produção, 
transmissão e receção; nos meios pelos quais os elementos de estrutura são organizados 
(Freitas, Alves, & Costa, 2007).  
Segundo Sim-Sim (1998), o desenvolvimento da oralidade implica o crescimento 
em termos de conteúdo linguístico (vocabulário e estruturas gramaticais), de estratégias de 
interação (síntese e reflexão) e dos diferentes usos nas situações mais variadas.  
A linguagem escrita é um sistema simbólico que surge na sequência do 
desenvolvimento da linguagem oral, ou seja, para se dominar a linguagem escrita é preciso 
dominar, entre outros aspetos, a linguagem oral. A este propósito, Sim-Sim (1998), 
elucida-nos ao referir que a “linguagem oral com que a criança chega à escola é a base da 
linguagem escrita com que passará a confrontar-se” (p. 30). Ao contrário da linguagem 
oral, a linguagem escrita não se desenvolve de forma espontânea e universal. Necessita de 
ensino para o desenvolvimento de competências relacionadas com a leitura (extração de 
significados de cadeias gráficas) e com a expressão escrita (produção de cadeias gráficas 
dotadas de significado) (Sim-Sim, 1997).  
Apesar de a oralidade e a escrita serem sistemas autónomos, estes estabelecem 
relações entre si (Freitas, Alves, & Costa, 2007). O processo de aprendizagem da leitura e 
da escrita está fortemente condicionado ao domínio do oral. São disso testemunho os 
muitos estudos sobre a aprendizagem da leitura. Para aprender a ler, é necessário que a 
criança tenha uma competência mínima na capacidade de refletir sobre a oralidade; tem de 
ser capaz de identificar unidades do oral, localizar as fronteiras dessas unidades (e. g., onde 
começa a palavra e onde acaba), segmentar palavras em sílabas e estas em sons (fonemas) 
a que, na escrita, vão corresponder letras (grafemas).  
22 
A perceção dos sons da fala é o primeiro passo na compreensão da linguagem oral. 
Esta requer uma sequência de sons enquanto que a linguagem escrita exige o conhecimento 
das letras do alfabeto e das correspondências estabelecidas entre os grafemas e os fonemas. 
Daí, a linguagem apelar à consciência fonológica. O contacto com os símbolos gráficos irá 
facultar à criança o acesso a níveis de consciência fonológica mais elaborados. Esse 
reconhecimento entre fonema e grafema é essencial para quem está a dar os primeiros 
passos na escrita. Porém, a dificuldade que se impõe para a criança é que nem sempre essa 
correspondência é biunívoca (no caso do Português), pois ao nível do sistema escrito um 
fonema pode ser codificado de formas diferentes e a nível oral o mesmo fonema pode 
conter diferentes sonoridades. É nessa descoberta, das correspondências grafo-fonémicas, 
que reside a compreensão do princípio alfabético que permitirá à criança tornar-se 
consciente da natureza fonológica da sua linguagem. São já inúmeros os estudos que 
comprovam a relação direta entre a consciência fonológica e a facilidade de tradução do 
oral em escrito (Sim-Sim, 1998). 
Toda a criança que desenvolve a sua competência linguística, refletindo sobre os 
segmentos mínimos como os sons, vai favorecer uma melhor aquisição da leitura, porque, 
desta forma, vai redescobrir os segmentos gráficos a partir dos quais vai trabalhando a 
nível oral. Ler fluentemente é decifrar de forma precisa, rápida e eficiente a extração do 
significado de cadeias gráficas, o que exige um treino sistematizado de técnicas de 
automatização que permitam ultrapassar o processo moroso de tradução letra-som, 
conduzindo a um rápido acesso à compreensão do texto, através do imediato 
reconhecimento das palavras. Para tal, é necessário criar situações diversificadas e 
frequentes de leitura e de escrita, utilizando recursos e estratégias variadas (Sim-Sim, 
1998). 
Para que a criança progrida nas suas produções escritas e realmente consiga 
compreender os diferentes usos e naturezas da fala e da escrita, é necessário que a 
produção de textos não aconteça desvinculada da leitura, pois é principalmente por 
intermédio desta que a criança vai adquirir experiência com a escrita, a partir da qual 
poderá refletir, assim como estabelecer relação com a sua própria fala (Massini-Cagliari, 
2005). 
Para preparar a criança para a leitura é fundamental que o Educador lhe 
proporcione tarefas em que tenha de trabalhar com materiais orais e escritos. 
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1.2 Síntese  
Crescer linguisticamente significa apoderar-se, gradualmente, das regras de  
estrutura e uso da língua, com o objetivo de entender e produzir palavras e frases. A  
linguagem é desenvolvida ao longo da infância, com o alargamento do grupo social da 
criança, com a sua entrada no contexto educativo e com a exposição a contextos mais 
alargados, proporcionando-lhe o confronto com formas e usos específicos dos grupos com 
que vai tendo contacto e favorecendo assim o seu enriquecimento linguístico. Quanto mais 
alargada e diversificada for a experiência da criança, maior a possibilidade de refletir sobre 
o que lhe é dito e, simultaneamente, atuar na base do que compreende.  
A linguagem oral implica que a criança consiga dizer e compreender material 
linguístico e a linguagem escrita remete para a competência da criança no domínio tanto da 
produção escrita, como da compreensão de material escrito.  
Cada vez mais, são muitos os estudos que referem a importância da relação entre a 
oralidade e a escrita, no processo de aquisição desta última, salientando, não só as 
afinidades entre os dois sistemas, mas sobretudo os traços que os diferenciam. Assim, o 
domínio da escrita é o resultado do desenvolvimento da linguagem e da fala.  
 Para que a criança aceda à linguagem escrita é fundamental que compreenda o 
princípio alfabético, que perceba que cada unidade mínima de som da fala (fonema) 
corresponde a uma representação gráfica específica (grafema), que por sua vez, pode 
corresponder a uma ou mais letras e vice-versa. Ou seja, esta correspondência nem sempre 
é biunívoca, no caso do Português. Neste sentido, é essencial que as crianças tomem 
consciência de que a escrita representa uma sucessão de sons, que existe correspondência 
entre essas unidades sonoras e a respetiva representação escrita e que desenvolvam um 
conhecimento conceptual sobre o código usado, conhecendo-o explicitamente e 
manipulando-o como um objeto de estudo. Essa tomada de consciência faz com que a 
linguagem apele à consciência fonológica.  
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Capítulo 2 - Consciência Linguística  
No seguimento do que foi dito no capítulo anterior e dado o papel de relevo da  
consciência linguística, enquanto capacidade de refletir sobre a língua, ser-lhe-á dedicado 
este capítulo. Neste sentido, falaremos sobre a capacidade de refletir, conscientemente, 
sobre as estruturas e caraterísticas da linguagem (metalinguagem), salientando o processo 
dos vários níveis de desenvolvimento e também sobre o desenvolvimento linguístico, em 
toda a sua complexidade, nomeadamente, nos seus diferentes domínios (fonologia, 
morfologia, léxico, semântica, sintaxe e pragmática), em paralelo com as primeiras 
manifestações linguísticas da criança, de acordo com a idade. 
 
A consciência linguística, para Inês Duarte (2008), é “um estádio intermédio entre 
o conhecimento intuitivo da língua e o conhecimento explícito, caracterizado por alguma 
capacidade de distanciamento, reflexão e sistematização.” (p. 18). 
Tal como atrás foi referido, a linguagem escrita, enquanto representação da 
linguagem oral, está intimamente ligada ao domínio linguístico que a criança tem da sua 
língua. Assim, à capacidade de ler e escrever está subjacente a capacidade de refletir 
conscientemente sobre a linguagem oral, a linguagem escrita e a relação existente entre 
ambas.  
O nível de desenvolvimento das capacidades metalinguísticas depende do grau de 
consciência, análise, explicitação e sistematização que cada criança vai adquirindo a par 
com o seu nível de desenvolvimento linguístico. Precisamente, Menyuk (1984), citado por 
Sim-Sim (1998), refere “que a criança é capaz de ganhar consciência dos aspectos da 
língua materna que já adquiriu, menos capaz de consciencializar os aspectos em processo 
de aquisição e incapaz de ter consciência dos aspectos ainda não adquiridos” (p. 224). 
Assim, a metalinguagem prende-se como um processo de desenvolvimento que vai desde a 
sensibilidade às propriedades da língua, passando por uma fase de consciência linguística, 
até ao conhecimento metalinguístico, propriamente dito. Ainda de acordo com Sim-Sim 
(1998), o primeiro nível de conhecimento da linguagem, percetível na criança, 
“caracteriza-se pelo uso espontâneo e pelo domínio implícito e inconsciente das regras 
que regulamentam a língua materna do falante” (p. 220). Sabe-se, então, que apesar da 
criança comunicar espontaneamente, aprende assim e faz uso das regras da língua sem ter 
consciência do discurso produzido e vai também demonstrando alguma sensibilidade às 
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propriedades da língua. Essa sensibilidade é muitas vezes manifestada através de 
autocorreções, quando deteta erros nas suas próprias produções linguísticas ou mesmo nas 
dos outros.  
No segundo nível, a criança revela ter consciência das produções e propriedades 
formais da língua. Consegue isolar e manipular unidades do discurso sem estar no contexto 
educativo, ou seja, passa da utilização espontânea e automática da fase anterior para um 
nível de consciência linguística (Sim-Sim, 1998).  
Por último, o conhecimento metalinguístico corresponde ao “conhecimento 
deliberado, reflectido, explícito e sistematizado das propriedades e operações da língua” 
(Sim-Sim, 1998, p. 220). É um conhecimento consciente das regras estruturais da língua, 
resultante de processos metalinguísticos e que, geralmente, são dependentes da instrução 
formal, como é o caso da gramática.  
Sendo a consciência linguística uma fase intermédia no processo de 
metalinguagem, o seu desenvolvimento nas diferentes dimensões (fonologia, morfologia, 
léxico, semântica, sintaxe, e pragmática) vai sendo progressivo.  
O desenvolvimento da consciência metalinguística tem sido um dos campos de 
pesquisa que, cada vez mais, tem atraído investigadores. Uma vez que a linguagem escrita 
implica estabelecer uma relação entre a linguagem oral e o sistema gráfico que a representa 
que, na nossa cultura, é o sistema alfabético, muito se tem estudado sobre até que ponto a 
aprendizagem da linguagem escrita exige um desenvolvimento das caraterísticas 
fonológicas da linguagem. Face à diversidade de competências que lhe dizem respeito e 
também pela sua ligação com a leitura e a competência metalinguística, a escrita constitui a 
componente de competência de literacia, cujo desenvolvimento requer uma atenção 
especial por parte dos Educadores/Professores. Partindo de atividades metalinguísticas, a 
criança irá refletir sobre a linguagem oral e apropriar-se da linguagem escrita. Deste modo, 
a consciência linguística torna-se necessária para a aprendizagem da leitura, sendo esta a 
competência de processar e compreender o discurso. Estimular a consciência linguística 
nos contextos educativos torna-se, portanto, uma necessidade fundamental que urge 
fomentar (Sim-Sim, 1998).  
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2.1 Desenvolvimento Linguístico  
Ao falarmos em desenvolvimento da linguagem, estamos a referirmo-nos ao 
conhecimento linguístico, desde o nascimento até à vida adulta. Todas as componentes da 
linguagem (fonologia, morfologia, léxico, semântica, sintaxe e pragmática) são 
apreendidas em simultâneo e indissociáveis umas das outras, já que para um domínio 
correto da linguagem, a criança deve dominar e manipular todas as componentes de modo  
integrado (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008).  
 De todos os domínios do desenvolvimento linguístico, o fonológico é aquele que 
mais rapidamente atinge a mestria adulta. Segundo Sim-Sim (1998), a consciência 
fonológica
1
 é a capacidade de reconhecer e analisar, de forma consciente, as unidades de 
som da língua, assim como a sequência e as combinações dos sons dessa mesma língua. O 
primeiro ano de vida da criança é uma etapa fundamental do seu desenvolvimento. O 
período pré-linguístico carateriza-se pela construção das bases comunicativas entre o bebé 
e os que o rodeiam. O choro, como primeira manifestação sonora produzida pelo bebé, dá 
lugar, por volta dos dois meses de vida, às vocalizações que expressam bem-estar e prazer. 
É o chamado palreio que, juntamente com o riso, marca uma alteração substancial na 
capacidade comunicativa do bebé. A etapa que se segue, o tempo da lalação, estende-se até 
aos nove/dez meses e é caraterizado por uma repetição de sílabas, do tipo “mamamama” 
ou “babababa”. O ritmo de desenvolvimento da fala varia muito de criança para criança, 
mas geralmente espera-se que o sistema fonético-fonológico esteja completo por volta dos 
quatro/cinco anos de idade (Sim-Sim, 1998; Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008).  
Aliada ao desenvolvimento linguístico, está associada a consciência morfológica, 
tratando-se da estrutura interna da palavra. As palavras produzidas pela criança, nos 
períodos holofrásico e telegráfico, não apresentam marcas de género, ou número, nem 
qualquer marca de flexão verbal. À medida que o desenvolvimento se processa, a criança 
começa a introduzir marcas flexionais no discurso e a respeitar as regras de concordância 
(Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008). Por volta dos três/quatro anos é frequente registar 
correções da criança ao seu próprio discurso ou ao discurso alheio quando não lhe soa bem, 
como é o caso das exceções às regras. Como exemplo disso, são as retificações 
morfológicas do tipo “fazi” em substituição de “fiz”. O período entre os três 
                                                          
1
 Tema melhor aprofundado no capítulo 3. 
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e os seis anos é caraterizado pela aquisição e consolidação das regras morfológicas básicas 
e pelo aumento da complexidade frásica (Sim-Sim, 1998).  
A consciência lexical contempla a aquisição de novas palavras e também a relação 
entre elas. Esta aquisição é realizada através do uso da palavra em contexto, o que significa 
que o domínio lexical é fortemente influenciado pelas vivências da criança. O seu 
crescimento lexical progride a um ritmo alucinante nos primeiros meses de vida. Começa 
muito cedo, entre os nove e os doze meses, quando a criança atribui significado a uma 
palavra que ouve frequentemente, associada a uma pessoa, uma ação ou um objeto (caso 
em que a criança diz “ó-ó” para se referir a cama ou dormir ou diz “ão-ão” para se referir a 
um determinado cão) e estende-se por toda a vida. Após o período de lalação surgem as 
primeiras palavras, dando-se assim início ao período linguístico. À medida que a criança 
vai alargando o seu vocabulário (ativo e passivo), surgem as primeiras combinações de 
palavras. Com efeito, conhecemos e compreendemos muitas mais palavras do que as que 
usamos no dia a dia (Sim-Sim, 1998; Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008). 
Segundo Sim-Sim (1998), o desenvolvimento semântico consiste na atribuição de 
significado das palavras ou das frases. O pedido de esclarecimento feito pela criança, sobre 
o significado de uma palavra, quando a ouve pela primeira vez, é a manifestação precoce 
mais frequente de sensibilidade à consciência semântica. A pergunta, repetida vezes sem 
conta, “O que é…?” não só expressa a curiosidade cognitiva da criança, como também nos 
diz que, aos três/quatro anos de idade, ela já sabe que tudo tem um nome, e que as palavras 
significam algo.  
A consciência sintática envolve a capacidade de organização das palavras em 
frases. No período holofrásico as palavras surgem isoladas (entre os nove e os quinze 
meses), mas depois organizam-se na frase de acordo com as regras da língua com a qual se 
vive e convive. Contudo, as frases elementares construídas pela criança, no período 
telegráfico (entre os quinze e os vinte e quatro meses), ainda não possuem pronomes, 
flexões nominais e verbais (e.g.: “Papá popó.” para transmitir que o pai foi no carro). 
Porém, a partir dos dois anos, vai aumentando o número de palavras por frase e 
consolidam-se as regras morfossintáticas básicas da língua. Ao iniciar a escolaridade 
básica, o nível de compreensão e de produção sintática é significativo, embora o processo 
não esteja terminado e possa beneficiar de estruturas de complexidade crescente (Sim-Sim, 
1998; Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008). 
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Relativamente à consciência pragmática, destaca-se a melhoria das interações 
conversacionais, ou seja, a criança passa a empregar formas de delicadeza e subtileza nos 
enunciados que realiza. Uma conversa implica o conhecimento de um conjunto de regras 
de uso da língua, isto é, saber o que dizer, a quem dizer e como dizer. Assim, o 
desenvolvimento pragmático inicia-se quando a criança, ainda bebé, se envolve em trocas 
comunicativas sonoras. À medida que estas trocas conversacionais se tornam cada vez 
mais elaboradas, a criança fica mais eficiente na transmissão do que quer dizer e mais 
eficaz na compreensão do que os outros pretendem dizer. Este aspeto de crescimento 
linguístico é aquele que mais reflete as diferenças sociais das crianças. Desta forma, o 
Jardim de Infância pode ser um espaço que benefecia muitas crianças de meios 
socialmente carenciados, contactando e adquirindo regras pragmáticas de que irão precisar 
para as mais diversificadas interações conversacionais (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008). 
O desenvolvimento da consciência linguística serve para aumentar a autoconfiança 
linguística da criança, para ter consciência de que a complexidade e a estrutura da sua 
variedade linguística de origem é tão importante como a variedade padrão usada na escola. 
Na verdade e segundo Inês Duarte (2008), “tomar consciência daquilo que sabemos sobre 
a nossa própria língua, transformar aspectos do nosso conhecimento intuitivo num 
conhecimento reflexivo, objectivo, estruturado constitui um enriquecimento intelectual de 
que nenhuma criança ou jovem deve ser privado” (p. 16).  
Estudos realizados no âmbito do desenvolvimento linguístico concluem que 
algumas caraterísticas da linguagem em idade pré-escolar, nomeadamente, vocabuário, 
articulação, sintaxe, extensão média do discurso, são importantes preditores das 
capacidades de processamento de palavras faladas, da consciência fonológica e da própria 
capacidade de leitura. Por este motivo, cabe aos profissionais da educação, conhecer em 
profundidade o desenvolvimento da linguagem previsto para cada faixa etária, aprofundar 
as idiossincrasias de cada criança, avaliar até que ponto algumas falhas observadas serão 
(ou não) ultrapassáveis e intervir com estratégias de promoção de linguagem, facilitando 
posteriores aprendizagens mais complexas, tal como a leitura.  
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2.2 Síntese  
A consciência linguística é a capacidade de pensar sobre algumas propriedades  
formais da língua. É um estádio intermédio entre o conhecimento intuitivo da língua e o 
conhecimento explícito, que se carateriza por alguma capacidade de distanciamento, 
reflexão e sistematização. Dos níveis de desenvolvimento da metalinguagem fazem parte a 
sensibilidade às propriedades da língua, a consciência linguística e o conhecimento 
metalinguístico. 
O desenvolvimento linguístico processa-se de forma holística e articulada durante a 
infância, sendo possível identificar grandes etapas e marcos de desenvolvimento nesse 
período. À medida que a criança cresce e com base nas suas experiências de comunicação 
que, gradualmente, se tornam mais diversificadas, esta vai aumentando e complexificando, 
progressivamente, o seu vocabulário. É de salientar que, até a criança atingir alguma 
maturidade linguística, passa por diferentes fases, entre as quais, o uso incorreto e por 
vezes ininteligível das palavras que vocaliza, a aquisição e posterior articulação incorreta 
de determinados fonemas da língua e a utilização também incorreta de inflexões de plural, 
de género ou de tempos verbais. Nessa fase em que organiza o seu léxico mental, apresenta 
já alguma intencionalidade ao comunicar, na forma como o faz e na compreensão da 
intenção do outro. As primeiras combinações de palavras surgem à medida que a criança 
vai alargando o seu vocabulário recetivo e produtivo. A sua capacidade compreensiva 
precede a produtiva, visto que o número de significados que consegue perceber é superior 
aos que consegue produzir.  
Ao longo do terceiro e quarto anos de vida, a criança apresenta uma evolução mais 
marcante no seu desenvolvimento linguístico. É preciso ter em conta a variabilidade 
interindividual existente nas crianças desta idade. Deste modo, é possível verificar 
progressos na articulação de palavras, na produção de frases compostas por mais ou menos 
três palavras e corretamente ordenadas e uma expansão do conhecimento sintático.  
Com quatro/cinco anos a criança começa a articular corretamente as palavras, 
melhorando a estrutura frásica e tornando-a, progressivamente, mais rica. As crianças em 
idade pré-escolar fazem rápidos avanços, tanto no vocabulário, como na sintaxe, apesar de 
demonstrarem, ainda, alguma imaturidade linguística. 
Este processo de desenvolvimento envolve níveis de compreensão e expressão 
verbal, articulação de palavras e pragmática. Para que a criança tenha estes níveis de 
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desenvolvimento linguístico, não poderá verbalizar frases simples sem antes ouvir, 
armazenar a informação, experienciá-la, vocalizar ou articular sons. A eficácia com que ela 
utiliza a língua materna e a sua aquisição são determinadas pela forma como esta acede à 
informação, a formata, organiza e elabora, expandindo o seu conhecimento sobre a 
realidade. 
O desenvolvimento linguístico exige uma prática de todos os domínios da 
linguagem (fonologia, morfologia, léxico, semântica, sintaxe e pragmática). Sucintamente, 
a consciência fonológica diz respeito à capacidade de identificar e analisar os segmentos 
sonoros que formam as palavras. A consciência morfológica remete para a aquisição de 
regras de concordância. A consciência lexical refere-se à aquisição de novas palavras, a 
semântica reporta para o significado das palavras, a sintaxe envolve a capacidade de 
organizar as palavras em frases e a consciência pragmática requer a apropriação das regras 
conversacionais da língua. 
O desenvolvimento de capacidades metalinguísticas beneficia fortemente o ensino 
explícito e reflete-se diretamente na aprendizagem da leitura e da escrita. Daí a 
responsabilidade dos contextos educativos em proporcionar atividades que conduzam à 
reflexão linguística e à sistematização de tal conhecimento. Quanto maior for o número de 
experiências de linguagem que a criança possui e quanto mais refletir sobre o seu uso, 
maior será a sua consciência metalinguística. Assim, o conhecimento explícito da língua 
relaciona-se com o sucesso no desempenho das competências de leitura e escrita. 
Cada vez mais estudos têm vindo a demonstrar a importância da consciência 
metalinguística na aprendizagem da leitura, sendo que esta aptidão envolve um conjunto de 
capacidades que a criança possui, as quais lhe permitem focalizar a atenção sobre a 
linguagem e refletir sobre a sua natureza, estruturas e funções, ou seja, ser capaz de ver a 
linguagem como um objeto de estudo.  
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Capítulo 3 - Consciência Fonológica  
 Em concordância com os capítulos anteriores e visto que a consciência fonológica é  
objeto fulcral deste trabalho, por assumir um papel importante no processo da 
aprendizagem da leitura e da escrita, ser-lhe-á reservado este capítulo. Assim, será 
aprofundado o conceito de consciência fonológica, apresentados os seus níveis de 
desenvolvimento, dadas a conhecer algumas noções sobre como treinar esta consciência e 
apresentados alguns tipos de tarefas de avaliação de competências de consciência 
fonológica. Neste capítulo, falaremos também sobre a relação e a importância da 
consciência fonológica no processo de aprendizagem da leitura e da escrita.  
 
A consciência fonológica, segundo Sim-Sim, Silva e Nunes (2008), é “a 
capacidade para reflectir sobre os segmentos sonoros das palavras orais” (p. 48), ou seja, 
é a capacidade de analisar e manipular conscientemente unidades sonoras de diferentes 
tamanhos, como sílabas e fonemas que formam as palavras.  
A atividade de falar e de ouvir falar faz-nos prestar atenção, involuntariamente, ao 
significado do enunciado, enquanto que a consciência fonológica implica a capacidade de 
nos centrarmos, de forma deliberada, nos sons da fala. Segundo Freitas, Alves e Costa 
(2007), existe uma grande dificuldade em fazer corresponder um som da fala a um 
grafema, em crianças que, no início da escolaridade básica, não conseguem ainda 
segmentar o contínuo sonoro nestas unidades mínimas. Para aprender a ler e a escrever em 
função de um código alfabético, é preciso saber que a língua, no seu modo oral, é formada 
por unidades mínimas e que as letras do alfabeto representam, na escrita, essas unidades. 
Ou seja, é necessário compreender e dominar o príncipio alfabético. Assim, o contexto 
educativo deve promover a sensibilidade aos aspetos fónicos da língua e, 
consequentemente, fomentar a consciência fonológica. Neste sentido, Freitas et al. (2007), 
referem que “se alguém quer ser um atleta de sucesso terá de treinar, desde cedo e 
exaustivamente, a sua estrutura muscular para que os resultados sejam progressivamente 
melhores. Sabemos que o mesmo se passa no percurso da escolaridade: quanto mais uma 
dada capacidade cognitiva for treinada, mais elevado será o grau de sucesso para cada 
aluno” (p. 8). Portanto, se a consciência fonológica for desenvolvida desde cedo, irá 
promover o sucesso escolar e funcionará como medida de prevenção do insucesso na 
leitura e na escrita.  
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3.1 Desenvolvimento da Consciência Fonológica  
O domínio da consciência fonológica está estreitamente relacionado com o domínio  
da linguagem oral, uma vez que na realização de tarefas de consciência fonológica é a 
própria linguagem oral que se toma como objeto de reflexão e análise.  
De acordo com Adams, Foorman, Lundberg e Beeler (2008), para a aprendizagem 
da leitura e da escrita, as crianças devem entender que os sons associados às letras são, 
precisamente, os mesmos sons da fala. Parece uma noção muito básica para quem já sabe 
ler e escrever, mas a noção de que a linguagem falada é composta por sequências desses 
pequenos sons não é fácil de entender, nem surge de forma natural. Por isso, o 
desenvolvimento da consciência fonológica pressupõe o uso de processos metalinguísticos 
que se interligam com os mecanismos cognitivos, assumindo atividades de reflexão sobre a 
linguagem e a sua utilização, bem como as capacidades da criança em controlar e 
planificar os próprios processos de tratamento linguístico.  
A perceção auditiva significa a primeira etapa na cadeia de processamento da fala. 
Esta perceção, juntamente com a perceção visual, são processos inconscientes. 
Precisamente, como nos diz Sim-Sim (1998): “a percepção auditiva é inacessível à 
consciência, mas o produto dessa percepção é passível de consciencialização” (p. 226). A 
fase da discriminação auditiva permite desenvolver capacidades de audição, discriminação 
e memorização de sequências de sons. Inicialmente as crianças aprendem a discriminar os 
sons do meio envolvente, a seguir relacionam os sons onomatopaicos com os sons da fala 
e, por fim, aprendem a discriminar as caraterísticas específicas de cada grupo de sons 
(Freitas, Alves, & Costa, 2007).  
Na descoberta da relação entre o oral e o escrito, não só a consciência fonológica é 
determinante, mas também a consciência de palavra. Esta é a capacidade de segmentar 
uma frase em palavras, isolando-as do seu referente.  
Segundo Sim-Sim, Silva e Nunes (2008), a “evolução da consciência fonológica 
segue um percurso que vai da sensibilidade a segmentos maiores da fala, como as 
palavras ou as sílabas, para a sensibilidade aos componentes fonémicos das palavras” (p. 
49). Assim sendo, este desenvolvimento da consciência fonológica evolui no sentido da 
apreensão de segmentos fonológicos, sucessivamente, mais pequenos.  
A consciência fonológica apresenta níveis de desenvolvimento em função das 
unidades sonoras em análise das palavras: a silábica (i), a intrassilábica (ii) e a fonémica 
 33 
(iii). Apresentamos um exemplo destes três níveis de consciência, segundo Freitas, Alves e 
Costa (2007): “(i) ao isolar sílabas, a criança revela consciência silábica (pra . tos); (ii) 
ao isolar unidades dentro da sílaba, revela consciência intrassilábica (pr.a – t.os); (iii) ao 
isolar sons da fala, revela consciência fonémica ou segmental (p.r.a.t.o.s).” (p. 9).  
Assim, a consciência silábica refere-se à capacidade de segmentar e manipular as 
sílabas da palavra, sendo este um processo espontâneo em situações de linguagem oral. 
Estudos realizados com crianças revelaram que estas fazem a segmentação intuitiva da 
sílaba, enquanto unidade rítmica da fala, sem que lhes tenha sido dada informação explícita 
acerca do funcionamento da mesma. As sílabas constituem atos articulatórios unitários, 
resultantes de um único movimento expiratório, em que existe uma grande 
correspondência entre as ondas acústicas e articulatórias. A consciência silábica é das 
primeiras formas de reflexão sobre a língua que as crianças desenvolvem, logo desde a 
idade pré-escolar. A facilidade com que elas segmentam uma cadeia sonora em sílabas, 
parece estar relacionada com o facto das sílabas apresentarem uma maior correspondência 
com essas ondas acústicas e articulatórias.  
A consciência intrassilábica requer a análise das subunidades das sílabas. Isto quer 
dizer que exige da criança a compreensão de que as sílabas podem ser divididas em 
elementos mais pequenos mas, ainda assim, maiores que o fonema. As subunidades são 
estruturas hierarquizadas das sílabas. A sílaba está subdividida em dois constituintes 
fundamentais: o ataque e a rima (cf. figura 1). Esta última, por sua vez, está dividida pelo 
núcleo e pela coda. O ataque pode conter uma ou duas consoantes à esquerda da vogal; 
quando composto por uma, é denominado por ataque simples, quando são duas, é 
designado por ataque ramificado e ainda pode acontecer o chamado ataque vazio (sem 
consoante à esquerda da vogal). O núcleo é constituído sempre por uma vogal, quer esta 
seja ou não associada a uma semivogal. A estrutura silábica do Português implica sempre a 
existência do núcleo. A coda pode existir ou não numa estrutura silábica, no caso do 
Português, contém apenas uma consoante à direita da vogal - coda não ramificada (Freitas, 
Alves, & Costa, 2007). Para visualizar melhor a estrutura interna da sílaba é apresentado o 
esquema seguinte:  
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Sílaba 
Ataque   Rima 
Núcleo  Coda 
m  a  r 
Figura 1 – Estrutura interna da palavra “mar”. 
 
 
 
 
 
 
 
 
A consciência fonémica desenvolve-se de forma mais lenta e corresponde a um 
conhecimento mais explícito, pois reflete a compreensão de que as palavras são 
constituídas por sequências de unidades sonoras mínimas - os fonemas, os quais podem ser 
manipulados e originar, consequentemente, a formação de novas palavras decorrentes de 
novas sequências sonoras. A capacidade de analisar, de forma intencional, a fala em 
fonemas está intimamente relacionada com a aprendizagem da leitura, no sistema 
alfabético e é também no processo de aquisição da leitura e da escrita que a consciência 
fonémica se desenvolve. Desta forma, a consciência fonémica é imprescindível para a 
aquisição da leitura e da escrita, ao mesmo tempo em que, com o domínio da leitura e da 
escrita, a consciência fonológica se aprimora (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008).  
Segundo Sim-Sim (1998), a sensibilidade aos sons da língua ocorre desde muito 
cedo no recém-nascido, sendo que, entre o primeiro e o segundo mês de vida, o bebé já é 
sensível a alguns contrastes fonéticos como, por exemplo, o contraste do vozeamento. Por 
volta dos trinta e seis meses discrimina já todos os sons da sua língua materna. Será a partir 
desta altura que a criança começa a identificar sequências sonoras existentes na 
comunidade linguística a que pertence, corrigindo-as se tal for necessário. Com isto, 
frequentemente se observam situações em que as crianças, por volta dos quatro anos, 
sensíveis às regras fonológicas da língua, estão atentas a erros na sua própria produção ou 
na dos que a rodeiam e recorrem aos processos de autocorreção e correção automática, 
respetivamente, para alterar o conteúdo ouvido.  
Um outro indicador de sensibilidade é o prazer lúdico com as rimas, através de 
canções, lengalengas, jogos de sons e de palavras, nas quais a criança faz deturpações 
voluntárias, criando palavras novas. No processo de segmentação de frases a criança 
começa por identificar e isolar, primeiramente, as palavras e, só mais tarde, aplicará os 
 
 35 
mesmos procedimentos às unidades sílaba e fonema. As tarefas de segmentação silábica  
são fáceis para crianças entre os quatro anos e meio e os seis anos. Aos quatro anos é  
notória uma maior facilidade na tarefa de segmentação das palavras dissilábicas, em 
detrimento das palavras polissilábicas, sendo esta dificuldade já somente verificável nas 
palavras polissilábicas, aos seis anos de idade. A chegada ao nível da consciência fonémica 
coincide, regra geral, com a entrada da criança para a escola e, concomitantemente, com o 
processo de aprendizagem da leitura e da escrita que, segundo Sim-Sim (1998), é uma 
mais-valia para aquele em que “o domínio da leitura e da escrita é responsável por 
subidas assinaláveis no desempenho da consciência fonémica, após um ano de 
escolaridade” (p. 234).  
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3.2 Como Treinar a Consciência Fonológica  
A par do reforço da prática sobre o oral, tanto na compreensão da fala, como na sua  
produção, é de extrema importância a frequência e a natureza dos exercícios  
desenvolvidos. Justamente Freitas, Alves e Costa (2007), afirmam que “a sistematicidade e  
a consistência constituem as palavras-chave de uma metodologia para a estimulação da  
oralidade e da consciência fonológica que as crianças desenvolvem sobre a sua própria  
língua” (p. 8).   
A realização diária de exercícios com estruturas semelhantes, mas com conteúdos  
distintos, conscientes e promotores de um determinado resultado, ajudam à indução,  
aquisição, consolidação e, finalmente, à automatização do processamento  
(meta)fonológico. Inicia-se por uma fase de descoberta e de integração do universo sonoro  
em geral e, de seguida, pela fase de exploração e de conhecimento já mais próximo do 
universo da fala, até alcançar a capacidade de manipular explicitamente as unidades 
linguísticas. Para tal, propõe-se que o treino seja feito com pistas auditivas, visuais e táteis, 
pois estimulam os canais sensoriais da criança e promovem melhor a consciência 
fonológica, que se pretende desenvolver (Freitas, Alves, & Costa, 2007).  
O primeiro passo com vista à consciência da fala é o reconhecimento das unidades 
constituintes do produto verbal. Quando ouvimos uma mensagem, não temos consciência 
das sílabas e dos sons que dela fazem parte, pois o conjunto de sons é, automaticamente,
processado e retirado o seu significado. Isolar os elementos que integram esse conjunto 
obriga a um esforço de atenção, que permite extrair, rapidamente, o significado. 
Identificamos mais rapidamente as palavras que as sílabas e torna-se mais lento o processo 
de identificação dos fonemas. Precisamente Sim-Sim (1998), diz que “perante um 
enunciado ouvido, rapidamente isolamos as palavras que o integram, com mais 
morosidade as sílabas e ainda mais vagarosamente os fonemas” (p. 226). Seguindo as 
ideias de Freitas et al. (2007), percebemos que o treino da consciência fonológica obedece 
ao critério de uma complexidade crescente, pois parte do geral para o particular, o que 
traduz que o seu grau de dificuldade é gradual.  
Assim, o Educador precisa de criar sequências didáticas que, a cada dia, possam 
permitir às crianças refletir sobre as palavras da língua e tratar os textos e as palavras como 
objetos. Mas tudo isso deve ser realizado dentro do contexto da sala, aproveitando as 
situações vividas pelas crianças e realizando atividades que desenvolvam a consciência 
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fonológica. Os jogos que trabalham a consciência fonológica são, normalmente, bastante 
apreciados pelas crianças, exatamente pelo seu caráter lúdico. Seguem-se alguns exemplos 
de tarefas de consciência fonológica, do pré-escolar, segundo Sim-Sim, Silva e Nunes 
(2008): contar as sílabas de uma palavra – “Vamos bater as palmas e contar quantos 
bocadinhos tem o nome «girafa».”; encontrar palavras a partir de sílabas pronunciadas – 
“Vamos fazer um jogo. Vou dizer o nome de um animal aos bocadinhos (ra/po/sa). Qual é 
o animal?”; juntar uma sílaba a uma palavra e encontrar uma nova palavra – “Vamos fazer 
um jogo. Se eu disser «ma» e a seguir disser «caco», fica o nome de um animal. Qual é o 
animal?”; omitir uma sílaba de palavra para encontrar uma nova palavra – “Temos aqui a 
Diana, se eu for ao nome dela e tirar o bocadinho /di/, encontro o nome de outra menina. 
Qual é o nome dessa menina?”.  
Os objetivos educacionais, presentes nas planificações, na educação pré-escolar, 
devem ser definidos tendo em vista as atividades de isolar, misturar, substituir, aumentar 
sons e a segmentação de palavras por sons, entre outras. Este tipo de atividades, como já 
foi referido, pode ser desenvolvido, por exemplo, através de canções, lengalengas, rimas, 
trava-línguas e adivinhas. O que importa ressalvar é que, com este tipo de estratégias, de 
uma forma lúdica e estimulante para as crianças, é chamada a sua atenção para as unidades 
mais pequenas da linguagem oral.  
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3.2.1 Tarefas de Avaliação  
De acordo com Sim-Sim, Silva e Nunes (2008), cada uma das dimensões da  
consciência fonológica pode ser avaliada através de diferentes tarefas. Entre as mais 
frequentes, encontram-se as tarefas de: contagem, classificação, segmentação, reconstrução 
e manipulação.  
Nas tarefas de contagem é pedido à criança que conte as sílabas ou os fonemas de 
palavras ditas oralmente: “Diz-me quantos «bocadinhos» tem a palavra cavalo?”. Pode ser 
pedido que faça tantos batimentos de palmas ou de pés quanto o número de sílabas ou 
fonemas de uma determinada palavra. Nas tarefas de classificação ou identificação é 
solicitado à criança que agrupe palavras segundo os critérios silábicos ou fonémicos: “Vou-
te dizer três palavras: «roda», «vila» e «rato». Duas destas palavras começam pelo 
mesmo «bocadinho pequenino». Tenta dizer-me quais são.”. Para tarefas deste tipo, podem 
incluir-se tarefas de identificação das palavras com sílabas ou fonemas 
iniciais/mediais/finais iguais ou, ainda, poderá ser pedido à criança que identifique a 
palavra diferente das restantes, o caso da deteção do intruso.  
Nas tarefas de segmentação é pedido à criança que divida palavras em sílabas ou 
fonemas: “Diz-me quais os «bocadinhos pequeninos» da palavra «chá».”. Estas tarefas 
podem consistir na reprodução isolada de cada um dos segmentos da palavra apresentada, 
na contagem do número de segmentos ou no batimento de palmas associado a cada 
segmento. As tarefas de reconstrução consistem em agrupar segmentos isolados de modo a 
produzir uma palavra: “Vou-te dizer uma palavra aos bocados: ca/va/lo. Tenta adivinhar 
que palavra é que eu disse.” (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008, p. 49). Por sua vez, nas 
tarefas de manipulação é pedido à criança que omita, adicione ou troque de posição uma 
sílaba ou fonema de diversas palavras: “Diz-me o primeiro bocado da palavra «galinha». 
Agora diz-me o que fica da palavra se não disseres esse bocado.” (Sim-Sim, Silva, & 
Nunes 2008; Freitas, Gonçalves, & Duarte, 2010).  
Chard e Dickson (1999), citado por Rios (2009), sugerem uma escala de 
desenvolvimento da consciência fonológica que pretende reproduzir um crescendo de 
exigência reflexiva de atividades de consciência fonológica, desde as tarefas de menor 
complexidade até às mais complexas (cf. figura 2). Com base nessa escala, as tarefas 
menos complexas, do ponto de vista da análise dos componentes das palavras, abrangem as 
canções que envolvem rimas e segmentação frásica. Como tarefa de grau de dificuldade 
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Figura 2 – Escala de complexidade das atividades de consciência fonológica. 
média, os autores supracitados indicam as tarefas de segmentação e manipulação silábica. 
Próximo do topo da escala, de elevado nível de exigência (meta)fonológica, surgem as  
tarefas de consciência intrassilábica, nomeadamente, manipulação e segmentação 
intrassilábica e as de maior complexidade, as tarefas de manipulação e segmentação 
fonémica, as que ocupam o topo da escala (Rios, 2009).   
 
 
  
A sílaba é a unidade da palavra mais saliente e, logo, mais claramente analisável. A 
consciência silábica é considerada a forma mais óbvia de análise da palavra, dando poucas 
dificuldades à criança. As sílabas refletem, normalmente, a realização de um ato 
articulatório e são, por isso, mais facilmente identificáveis (Freitas, Alves, & Costa, 2007).  
Vários estudos indicam que as crianças em idade pré-escolar parecem conseguir um 
certo sucesso em tarefas que envolvem a reconstrução, a análise ou a deteção de sílabas 
comuns em várias palavras, apresentando, contudo, mais dificuldade em tarefas que 
implicam a supressão da unidade silábica e falham, sistematicamente, nas tarefas que 
implicam a análise de componentes fonémicos das palavras. A dificuldade destas últimas 
tarefas decorre do facto de os fonemas serem entidades mais abstratas que as sílabas, a 
nível sonoro. Muitos investigadores concordam que o conceito de consciência fonológica 
remete para uma capacidade geral que apresenta dois níveis: um nível inicial, que está 
associado à análise e manipulação de unidades maiores do que os fonemas, e um segundo 
nível que se manifesta apenas quando as crianças já dispõem de algum domínio de 
competências de leitura, ligado à análise e manipulação das unidades fonémicas (Sim-Sim, 
Silva, & Nunes, 2008).  
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3.3  Consciência Fonológica e a Aprendizagem da Leitura e da Escrita  
Para fundamentar de forma mais apropriada este trabalho, torna-se imprescindível  
uma revisão de autores que investigam o papel da consciência fonológica sobre a 
aprendizagem da leitura e da escrita. Na verdade, os estudos que abordam a relação entre a 
consciência fonológica e o desenvolvimento da leitura e da escrita são abundantes na 
literatura internacional, contudo, os primeiros trabalhos de Língua Portuguesa datam da 
década de 80. Segundo Morais, Albuquerque e Leal (2005), a partir de 1980, muitos 
investigadores passaram a defender que a tarefa essencial da aprendizagem da leitura e da 
escrita seria inserir as crianças no mundo da escrita, criando desde cedo oportunidades de 
vivenciar situações de leitura e produções textuais e desenvolver um trabalho sistemático 
de consciência fonológica, de modo a possibilitar que as crianças avançassem no processo 
de apropriação da escrita alfabética. O que muitos defensores continuaram a fazer, foi 
ensinar a ler e a escrever as crianças, sem essa ajuda sistemática, causando uma grande 
polémica em torno dos métodos do processo de aprendizagem da leitura e da escrita.  
Até à década de 80, a aprendizagem da leitura e da escrita era considerada como a 
aquisição de uma técnica de codificação e descodificação, em que o aprendiz da leitura e 
da escrita estaria centrado no processo mecânico de decifração e domínio do código 
alfabético. Numa perspetiva totalmente diferente e de acordo com os mesmos autores, para 
ensinar a ler e a escrever, julgam essencial fornecerem uma ajuda sistemática que propicie 
à criança interagir com a língua na perspetiva reflexiva, partindo do príncipio de que ler 
não é descodificar, pois a escrita alfabética não é um código, mas sim um sistema  
notacional. A investigação das últimas décadas veio mostrar que ler, num sistema de 
escrita alfabética como o Português, implica sempre a aprendizagem de estratégias de 
decifração. 
Outros estudiosos afirmam que o desempenho em tarefas de consciência fonológica  
pode predizer como a criança irá desenvolver as capacidades de leitura e de escrita, tendo  
feito corresponder o sucesso, quanto à consciência fonológica, com o êxito no ensino da 
escrita alfabética. Dentro desta perspetiva, surgem diferentes conceções quanto à relação 
entre a consciência fonológica e a aprendizagem da leitura e da escrita. A literatura aponta 
três hipóteses que caraterizam essa relação: a consciência fonológica vista como fator 
preditivo para a aprendizagem da leitura e da escrita, como resultado desta aprendizagem e 
ainda recíproca entre a consciência fonológica e a aprendizagem da leitura e da escrita. 
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Precisamente, Bradley e Bryant (1987), citado por Morais et al. (2005), “defendem que a 
consciência fonológica teria um papel causal e preditor do sucesso na aprendizagem da 
escrita alfabética e que, consequentemente, seu desenvolvimento na pré-escola garantiria 
sucesso na série de alfabetização.” (p.74). Em contrapartida, desde os 
anos 70, Morais et al. (1979), citado por Morais et al. (2005), defendem que a consciência 
fonológica seria consequência da aprendizagem da leitura e da escrita, enquanto que Yavas 
(1989), citado por Morais et al. (2005), numa terceira posição, assumia “que a consciência 
fonológica constituiria um «facilitador» da aprendizagem da leitura e da escrita” (p. 74).  
Estudos recentes têm demonstrado que a consciência fonológica e a aprendizagem 
da leitura e da escrita desenvolvem-se através de uma influência recíproca, ou seja, as 
crianças antes de saberem ler e escrever apresentam níveis de consciência fonológica que 
contribuem para o processo de aprendizagem da leitura e da escrita e este, por sua vez, 
contribui para o aprimoramento desses níveis de consciência fonológica. Mostram ainda 
que, através da aprendizagem da leitura e da escrita, as crianças tornam-se mais sensíveis e 
mais hábeis para manipular os sons no nível fonémico.  
As avaliações do nível de consciência fonológica de crianças, em idade pré-escolar, 
antecipam em muito o sucesso na aprendizagem da leitura. Justamente Adams, Foorman, 
Lundberg e Beeler (2008), dizem que “entre os leitores de línguas alfabéticas, os que têm 
êxito invariavelmente têm consciência fonológica, ao passo que os que carecem dela 
invariavelmente têm de se esforçar mais.” (p. 21). E afirmam ainda que “sabendo que 
tantas crianças carecem de consciência fonológica e que ela é fundamental para aprender 
a ler e a produzir escrita alfabética, começamos a ver a importância de dar lugar à sua 
instrução” (p. 21). Deste modo, a aprendizagem dos mecanismos básicos da leitura e da 
escrita assume um papel importante, mas não exclusivo na posterior aquisição de níveis 
elevados de literacia (capacidade de compreender, de produzir e de usar com eficiência a 
linguagem escrita), o que constitui uma exigência com vista ao sucesso pessoal, escolar, 
profissional e social.  
O insucesso resultante de dificuldades de aprendizagem e de níveis baixos de  
literacia traz consigo grandes repercussões para os indivíduos e para a sociedade. Assim, 
torna-se importante promover a literacia em todas as crianças, logo em idade pré-escolar,  
minimizando, por um lado, a influência de fatores sociais e culturais que possam  
condicionar as suas aprendizagens e, por outro lado, favorecendo um conjunto de  
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conhecimentos, atividades e experiências que envolvam o uso da linguagem escrita. Ao 
contrário da linguagem falada, que emerge de forma espontânea, o domínio da linguagem  
escrita resulta de uma aprendizagem deliberada, gradual e sistemática. Apesar de 
independentes, fala e escrita apresentam-se como dois sistemas indissociáveis, tanto mais 
que a escrita é a representação da fala. Na realidade, embora a linguagem - oral e escrita  
seja um sistema simbólico, que permite a representação e o acesso a significados, as 
exigências cognitivas requeridas para lidar com a informação falada e escrita vão ser 
acrescidas.  
À medida que a criança desenvolve a linguagem falada deverá consciencializar-se 
de que as palavras são sequências de sons, o que faz com que a produção e a compreensão 
da fala dependa do conhecimento dos fonemas sem, no entanto, exigir uma consciência 
explícita dos mesmos. No caso da linguagem escrita, a tomada de consciência da estrutura 
fonética da fala constitui uma condição essencial, exigindo a capacidade de segmentação 
da fala nos seus constituintes mínimos - apelo à consciência fonológica, mais 
especificamente à fonémica. Assim, as competências de leitura e de escrita devem ser 
relacionadas com a compreensão da ligação que existe entre fonemas e grafemas, elo que 
se estabelece por meio do princípio alfabético da escrita, o qual é condição essencial à 
aquisição da leitura e da escrita.  
Nesta base de ideias, em que a consciência fonológica se assume como fundamental 
no processo da aprendizagem da leitura e da escrita, torna-se evidente o desenvolvimento 
de atividades e de práticas ligadas à linguagem escrita, proporcionando à criança um 
conjunto de experiências que lhe possibilitem a aquisição de competências necessárias para 
uma aprendizagem com sucesso da leitura e da escrita (Gomes, 2005). É sabido que uma 
identificação atempada de crianças com possível risco de apresentarem dificuldades de 
aprendizagem, permitirá a implementação de programas de intervenção adequados, a fim 
de evitar os problemas inerentes a essas dificuldades.  
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3.4 Síntese  
A consciência fonológica é a capacidade de identificar e analisar os segmentos 
sonoros que formam as palavras.  
Existe um elevado grau de complexidade em fazer corresponder um som da fala a 
um grafema, em crianças que, no início da escolaridade básica, não conseguem ainda 
segmentar o contínuo sonoro nestas unidades mínimas. Para aprender a ler e a escrever é 
necessário compreender e dominar o príncipio alfabético: reconhecer a relação som-letra e 
ser capaz de analisar as unidades que compõem as palavras faladas. Esse reconhecimento 
entre fonema e grafema é essencial para quem está a dar os primeiros passos na escrita. 
Contudo, a dificuldade que se impõe para a criança é que nem sempre essa 
correspondência é biunívoca (no caso do Português). É nessa descoberta, das 
correspondências grafo-fonémicas, que reside a compreensão do princípio alfabético que 
permitirá à criança tornar-se consciente da natureza fonológica da sua linguagem. 
A consciência fonológica apresenta três níveis de desenvolvimento em função das 
unidades sonoras em análise das palavras: a silábica (i), a intrassilábica (ii) e a fonémica 
(iii). A silábica que, de uma forma mais intuitiva, permite à criança segmentar a palavra em 
sílabas. A consciência intrassilábica requer a análise das subunidades das sílabas e a 
consciência fonémica exige refletir e compreender que as palavras são constituídas por 
fonemas. A capacidade de analisar, de forma intencional, a fala em fonemas está 
intimamente relacionada com a aprendizagem da leitura, no sistema alfabético e é também 
no processo de aquisição da leitura e da escrita que a consciência fonémica se desenvolve. 
Desta forma, a consciência fonémica é imprescindível para a aquisição da leitura e da 
escrita, ao mesmo tempo em que, com o domínio da leitura e da escrita, a consciência 
fonológica se aprimora.  
O treino das atividades de consciência fonológica deve ter em conta a frequência, a 
sistematicidade e a consistência. Deve ainda obedecer a um critério de complexidade 
crescente. A realização diária de exercícios com estruturas semelhantes, mas com 
conteúdos distintos, conscientes e promotores de um determinado resultado, ajudam à 
indução, aquisição, consolidação e, finalmente, à automatização do processamento 
(meta)fonológico.  
Dos grupos de tarefas cognitivas de estimulação da consciência fonológica mais 
frequentes, mas que neste trabalho foram apresentadas como forma de avaliação da 
 44 
consciência fonológica, encontram-se as tarefas de identificação, contagem, segmentação, 
reconstrução e manipulação. As tarefas de segmentação e contagem silábicas precedem a 
capacidade de manipulação das unidades fonológicas dos sons da fala, tornando também 
mais fácil o seu desenvolvimento. É fundamental um espaço dedicado à estimulação da 
consciência fonológica através das tarefas de segmentação e manipulação, tanto de sílabas, 
como de fonemas. São várias as pesquisas que nos indicam que as crianças em idade pré-
escolar apresentam maior facilidade em tarefas silábicas e falham sistematicamente em 
tarefas que implicam os segmentos fonémicos.  
Relativamente à relação entre a consciência fonológica e a aprendizagem da leitura 
e da escrita, a investigação diz-nos que existem três perspetivas: por um lado, se a 
consciência fonológica seria desenvolvida a partir da aprendizagem da leitura e da escrita, 
por outro, se seria um preditivo para a aprendizagem da leitura e da escrita ou, ainda, se 
seria recíproca. Vários estudos vieram a comprovar que a relação entre as duas capacidades 
assenta numa reciprocidade. Assim, as fases iniciais de consciência fonológica 
(consicência silábica) permitem desenvolver a leitura e, por sua vez, são as capacidades 
elementares de leitura que permitem desenvolver capacidades metalinguísticas mais 
complexas, como a manipulação de fonemas.  
A apredizagem da leitura e da escrita implica a descoberta de conceitos 
relacionados com a natureza das correspondências entre a linguagem escrita e a linguagem 
oral. No caso da Língua Portuguesa, implica compreender que a linguagem oral é 
“traduzida” na escrita através das correspondências entre os fonemas, unidades abstratas 
que representam os sons e os grafemas e os símbolos gráficos convencionados para 
representar também os sons. Ora, justamente, antes da aprendizagem da leitura ser iniciada, 
é necessário que a criança construa uma representação global quanto aos objetivos e 
natureza da leitura, isto é, descubra a funcionalidade da leitura, assim como, perceba quais 
são as propriedades da linguagem oral representada na escrita, quais as regras que orientam 
a passagem das unidades da linguagem oral aos signos escritos e que tome consciência de 
que a cada unidade sonora corresponde um grafema. Daí, que algumas teorias realcem a 
ideia de que o princípio alfabético se torna mais acessível se a aprendizagem da leitura 
contemplar, em paralelo, uma reflexão sobre o oral e sobre o escrito.  
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Assim, existe todo um corpo teórico, na literatura nacional, como na literatura 
internacional, que demonstra a existência de uma importante relação entre consciência 
fonológica e aprendizagem da leitura e da escrita, que justifica o propósito deste trabalho.  
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Parte II – Enquadramento Empírico 
Capítulo 4 - Definição do Projeto de Intervenção 
 Após a revisão da literatura sobre a temática da consciência fonológica, o capítulo 
que se segue visa enquadrar, em termos metodológicos, o projeto de intervenção, referindo 
o objetivo geral e os objetivos específicos do projeto. Será dada a conhecer, ainda, a 
caraterização da comunidade, do contexto educativo, do grupo de crianças, dos pais e/ou 
encarregados de educação das mesmas e, especialmente, do grupo de crianças em estudo.  
 
 Este projeto surge no âmbito da Unidade Curricular de Seminário de Investigação 
Educacional (SIE) e da Unidade Curricular de Prática Pedagógica Supervisionada (PPS), 
que integram o plano curricular do Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1.º 
Ciclo do Ensino Básico, da Universidade de Aveiro, no ano letivo de 2011/2012. A 
componente de formação em investigação educacional está diretamente articulada com a 
PPS.  
O estágio teve início a 19 de setembro de 2011 e terminou a 14 de dezembro de 
2011. Contudo, a fase de intervenção e implementação do projeto foi destinada apenas ao 
mês de novembro. As atividades apresentadas ao longo do projeto de intervenção tiveram 
por base o tema da consciência fonológica, a par com o da literacia emergente, cujo tema 
incidiu no trabalho da colega Sónia Correia, com quem a díade de estágio era composta. 
Desta forma, as sessões de atividades que se apresentarão, no capítulo seguinte, foram 
resultantes, na medida do possível, da articulação entre os dois temas.  
 O projeto de intervenção realizou-se num Jardim de Infância, acolhido 
provisoriamente por uma escola do 1.º CEB, pertencente a um Agrupamento de Escolas, 
em Aveiro. O número de crianças do Jardim de Infância totalizava, até à data de 17 de 
novembro de 2011, de 21. Após esta data, entraram mais duas crianças para este contexto 
educativo, o que perfaz um total de 23 crianças.  
Para a realização do estudo deste trabalho contámos com a participação de um 
grupo de oito crianças, de quatro e cinco anos de idade.  
Após as pesquisas feitas sobre o desenvolvimento da consciência fonológica, posso 
afirmar que, a nível pessoal, cresci enquanto conhecedora da temática em si; descobri um 
mundo que me era desconhecido, embora ainda haja muito para aprender.  
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A investigação teórica foi importante porque permitiu uma reflexão aprofundada da  
prática educativa, relativamente à área de conteúdo da linguagem oral e abordagem à  
escrita e, especificamente, ao desenvolvimento da consciência fonológica, reconhecendo 
ainda mais a responsabilidade e a competência do Educador criando e proporcionando 
ambientes estimulantes que promovam e orientem o desenvolvimento e a aprendizagem da  
criança. Ao aprofundar conhecimentos teóricos, pude perceber melhor a forma de  
promover o desenvolvimento e o envolvimento no processo de aprendizagem de  
competências de consciência fonológica, valorizando mais os momentos de ouvir falar e 
falar das crianças, tomando como ponto de partida as suas vivências e capacidades, os seus 
conhecimentos prévios e interesses. A reflexão sobre o conteúdo teórico possibilitou-me 
estar mais atenta às produções orais das crianças; dar mais espaço para as mesmas se  
expressarem oralmente sobre o que pensam e como pensam; permitiu-me refletir sobre a  
forma como estas relacionam a oralidade e a linguagem escrita, através das conceções  
precoces da linguagem escrita que já possuem; aprendi, de certa forma, a mobilizar 
conhecimentos, estratégias e recursos para desenvolver competências ao nível da  
consciência fonológica.   
O trabalho de pesquisa permitiu sensibilizar-me para a problemática das práticas de 
intervenção na educação pré-escolar, considerando a necessidade de uma intervenção  
adequada, preventiva e atempada, que possa promover o desenvolvimento linguístico da  
criança em situação de risco. Pude consciencializar-me de modo a planificar diversas 
atividades de consciência fonológica de forma adequada, deliberada, sistemática e com 
intencionalidade, pois a aplicação destas atividades, juntamente com atividades em que se  
dá a conhecer às crianças as letras do alfabeto, podem contribuir de forma decisiva para o  
percurso de descoberta da leitura e da escrita. Para que o desenvolvimento metafonológico  
seja realizado com sucesso, é imprescindível que haja tempo, realizando exercícios e  
atividades que acompanhem o ritmo das crianças. Enquanto futura educadora, permitiu 
centrar-me na planificação e na estruturação do ambiente educativo, assim como na 
formulação de questões, apoiando e sustentando as aprendizagens das crianças em grande e  
pequeno grupo e individualmente. 
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4.1 Objetivo Geral e Objetivos Específicos  
 O projeto de intervenção teve como objetivo principal desenvolver a consciência  
fonológica em crianças do pré-escolar, especificamente, em crianças de quatro e cinco anos  
de idade, de forma a reconhecer os sons da fala e da sua correspondência ao grafema  
representado, contribuindo assim para o  processo de aprendizagem da leitura e da escrita.    
 Relativamente aos objetivos específicos deste projeto, estes consistem em avaliar a  
consciência fonológica das crianças, antes e depois da implementação das atividades;  
conceber e executar um programa de atividades de consciência fonológica, intervindo e  
avaliando o impacto das práticas educativas efetuadas; refletir/analisar as estratégias e as  
práticas pedagógico-didáticas, ao nível do desenvolvimento das competências linguísticas,  
nomeadamente fonológicas, que visem promover a aprendizagem da leitura e da escrita.  
  
  
4.2 Caraterização da Comunidade  
 A população das várias freguesias que envolvem o Jardim de Infância carateriza-se 
por estádios diferentes de desenvolvimento social, cultural e económico. Contudo, a Escola, 
onde funciona o Jardim de Infância, serve populações com caraterísticas muito específicas e 
distintas das outras pertencentes ao Agrupamento de Escolas. As crianças são de famílias 
socialmente desestruturadas e com um baixo poder económico, observando-se a existência 
de delinquência, de casos de alcoolismo e mesmo de criminalidade, o que coloca 
particulares exigências ao serviço de Ensino.  
Merece ainda destaque a presença de crianças de etnia cigana, as quais, pela  
mobilidade e dificuldade de integração, potenciam um maior nível de abandono escolar. A  
grande maioria destas crianças sofre de carências alimentares, higiénicas e afetivas. Como  
é evidente, esta realidade reflete-se, consequentemente, no funcionamento destes  
estabelecimentos de ensino, no seu quotidiano, na sua forma de organização e nos desafios  
constantes com que os adultos lidam diariamente.  
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4.2.1 Caraterização do Contexto Educativo  
O Jardim de Infância é constituído por uma sala de acolhimento, uma sala  de 
prolongamento, dois espaços para o recreio, um coberto e outro exterior e uma casa de  
banho, sendo esta partilhada com as crianças do 1.º CEB.  
A sala de acolhimento (cf. anexo 1) é um espaço razoavelmente amplo, com janelas 
de grande dimensão que permitem a entrada da luz natural durante a maior parte do dia e, 
ainda permite o arejamento da sala.  
As áreas existentes na sala demarcam o espaço e são nove, a saber: a área dos 
jogos; a manta/canto da leitura; a área do cabeleireiro; a casinha/cozinha; o supermercado; 
a área da pintura; da plasticina; do computador/televisão/leitor de dvd/rádio-cd e da mesa 
de trabalhos (desenho/recorte/escrita).  
A área dos jogos sempre foi a mais disputada pelas crianças, pois possui materiais 
mais diversificados (e.g.: sólidos geométricos, jogos de encaixe, puzzles, carros de brincar, 
legos, entre outros).  
Inicialmente, o canto da leitura não prevalecia na escolha das crianças, na hora da 
exploração livre, com exceção no início das manhãs, pois logo que chegavam à sala era 
neste espaço que se reuniam e enquanto esperavam uns pelos outros, procuravam os 
poucos livros existentes nas prateleiras. À medida que se ia renovando esta área, com mais 
e variados livros, as crianças mostraram-se mais interessadas pelas leituras feitas pelos 
adultos. Uma outra área que também foi ganhando, progressivamente, destaque foi a 
casinha/cozinha. Com a introdução de novos adereços (e.g.: roupas, sapatos, gravatas), as 
crianças, cada vez mais, manifestavam o seu gosto pelo jogo simbólico e dramático desta 
área. Assim como, aconteceu também com a área do supermercado, que mais tarde se 
tornou num espaço rico e diversificado, com os produtos trazidos pelas crianças ao longo 
do tempo (e.g.: caixas de cereais, de iogurtes, dos ovos, entre outros). 
 A exploração livre e espontânea das crianças nas várias áreas era feita através do 
sistema de cartões com os seus nomes escritos. Isto é, para que crianças pudessem entender 
a organização do espaço, em cada área existia um limite máximo de ocupantes, que 
assinalado na parede, com os cartões expostos, estipulava quantas crianças permaneceriam 
nessa mesma área. Desta forma, as crianças tomavam consciência dos momentos 
oportunos para trocar de área e escolher a pretendida (consoante o número de cartões 
existente na parede), e ainda tentavam reconhecer a escrita dos nomes dos seus colegas. 
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 A sala de prolongamento (cf. anexo 2), tal como o nome indica, é o espaço onde as  
crianças permanecem para além do tempo letivo e é composta por duas áreas distintas: 
uma, onde estão dispostas as mesas, para a realização de trabalhos e para os lanches, e uma 
outra, mais dedicada ao brincar livre, repleta de materiais e brinquedos. Nesta sala, 
também se realizavam os almoços das crianças. Inicialmente, o refeitório era partilhado 
com as crianças do 1.º CEB. No entanto, para evitar, pelo menos, nesta hora da refeição, o 
transtorno nas crianças mais pequenas, causado pelas mais velhas, o almoço passou a ser 
realizado na sala de prolongamento. Assim, desta forma, com um ambiente mais calmo e 
sem grandes tumultos, os adultos poderiam ter maior perceção das crianças com mais 
necessidade de se alimentarem.  
Quanto aos espaços para o recreio, estes não são partilhados nos mesmos momentos 
em que as crianças do 1.º CEB têm os seus intervalos letivos. A área exterior do recreio 
não revela grande potencial para a exploração das crianças, pois grande parte do seu piso é 
cimentado e o restante de terra batida, tornando-se um espaço desigual e sem grande 
utilidade.  
Relativamente à casa de banho, esta não estava minimamente adaptada para 
crianças tão pequenas, pois as sanitas e o lavatório são inadequados para a sua estatura e 
assim, consequentemente, era exigido um apoio constante dos adultos. Uma vez que a 
grande maioria destas crianças sofre de carências higiénicas, era fundamental arranjar uma 
solução para que estas pudessem ganhar autonomia e estímulo para os bons hábitos de 
higiene. Para aceder ao lavatório colocou-se um banco de plástico para que as crianças 
lavassem as suas mãos sozinhas, sempre que precisassem de o fazer. 
A componente letiva do Jardim de Infância funciona em horário de regime normal, 
sendo que o período da manhã decorre das 9h00m até às 12h00m, o intervalo do almoço 
das 12h00m às 13h30m e o período da tarde abrange as 13h30m até às 15h30m. As 
atividades não letivas, componente de apoio à família, são realizadas no período das 
15h30m até às 18h00m.  
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4.2.1.1 Caraterização do Grupo de Crianças 
O grupo, até à data de 17 de novembro de 2011, era constituído por 21 crianças, 
mas a partir dessa data entraram para o Jardim de Infância mais duas crianças (irmãs), ou 
seja, o número total passou para 23, sendo dez do sexo masculino e treze do sexo feminino. 
Este grupo carateriza-se pela heterogeneidade de idades, entre os dois e os cinco anos. 
Destas 23 crianças, 15 já frequentavam o mesmo Jardim de Infância, pelo menos, desde o 
ano anterior, o que quer dizer que entraram pela primeira vez, neste Jardim de Infância, 
oito crianças. Por sua vez, destas, seis entraram no pré-escolar pela primeira vez, das quais 
dois irmãos, oriundos de Espanha. 
 Este grupo estava a cargo da Educadora, da Auxiliar da Ação Educativa e, 
pontualmente, na hora do almoço e na componente de apoio à família, da Animadora 
Sócio-Cultural.  
 Das observações obtidas, inicialmente, a generalidade das crianças apresentava 
baixos níveis de autoestima que, consequentemente, eram traduzidos em níveis reduzidos 
de concentração e de participação. A maioria não formulava qualquer resposta/opinião 
pessoal. Nos momentos de brincar livre e espontâneo, grande parte delas, apresentava falta 
de imaginação e criatividade, vivendo numa realidade em que poderiam fazer tudo à parte 
das regras de convivência social e, como tal, não eram capazes de refletir sobre as suas 
próprias ações. Talvez isto seja resultante das suas próprias vivências. A maior parte era 
emocionalmente instável, com grandes necessidades afetivas, o que em várias ocasiões do 
dia foi constatado por meio de atitudes agressivas perante os colegas (talvez uma forma de 
chamar a atenção do adulto) e ausência de qualquer noção das regras básicas de um bom 
funcionamento do espaço. Estas crianças apresentavam, ainda, pouca autonomia e muito 
poucos hábitos de higiene. Também isto, se deva, talvez, à proviniência de famílias 
socialmente desestruturadas e ao facto acrescido de sofrerem de carências afetivas, 
alimentares e higiénicas, como foi referido no ponto 4.2.  
Também foi possível verificar, através das observações feitas, que o 
desenvolvimento da fala e da linguagem da maior parte das crianças era muito redutor. O 
vocabulário era limitado e, muitas vezes, as poucas palavras que conheciam 
pronunciavam-nas incorretamente. Precisamente os casos particulares que mais suscitavam 
atenção, eram de crianças com o diagnóstico de problemas articulatórios da fala e auditivos 
e crianças que enveredaram pela primeira vez no pré-escolar, em que para se 
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fazerem entender, apontavam com o dedo o que pretendiam, ou cujo leque de vocabulário 
era extremamente restrito. De um modo global, era visível nas crianças as falhas e a falta  
de estímulo ao nível da expressão oral e interação comunicativa; apresentavam muitos 
problemas de linguagem oral como articulação deficiente, vocabulário pobre, nível de 
linguagem inapropriado, expressão pouco fluente, incapacidade de escutar os colegas e 
saber esperar pela sua vez para falar, ausência de uma expressão assertiva no que diziam, 
entre outros. Também os níveis de assiduidade eram muito reduzidos em várias crianças.  
Tendo em conta que foi a primeira vez que a Educadora contactou com este grupo 
de crianças, a fase de experimentação/descoberta e conhecimento das especificidades do 
grupo foi motivo para que alguns dos momentos da rotina/atividades realizadas, até então, 
fossem suscetíveis de flexibilidade e construção para aperfeiçoamento da prática educativa.  
Assim e sucintamente, o dia do grupo tinha início com a sua chegada, por volta das 
8h30m até às 9h30m. Esta receção era feita primeiramente pela Auxiliar da Ação 
Educativa e a partir das 9h00m em conjunto com a Educadora. Das 9h30m até às 10h30m, 
as crianças eram incentivadas a falar sobre o que tinham feito no fim de semana, quando se 
tratava das segundas-feiras, ouviam contar histórias, cantaloravam canções ou lengalengas 
ou ainda, por vezes, exploravam as áreas da sala. Após as 10h30m, as crianças dirigiam-se 
para a sala de prolongamento para efetuarem o seu lanche e, posteriormente, brincavam 
neste espaço ou, caso as condições climáticas estivessem favoráveis, poderiam explorar 
livremente a zona exterior, até às 11h00m. Na hora que se seguia, ocorriam as atividades 
dirigidas ou a exploração das áreas da sala de acolhimento. Minutos antes do almoço, as 
crianças eram levadas para a casa de banho para executarem a sua higiene. O almoço era 
realizado das 12h00m às 12h45m. De seguida, as crianças brincavam na sala de 
prolongamento até às 13h30m, sob a responsabilidade da Animadora Sócio-Cultural. A 
partir dessa hora voltavam para a sala de acolhimento e já a cargo da Educadora, as 
crianças cantavam e/ou ouviam músicas, escutavam histórias ou, ainda, realizavam 
atividades dirigidas pela Educadora, até às 14h30m. A partir desta hora até às 15h30m, as 
crianças exploravam as diversas áreas da sala e, no final, a pedido da Educadora, 
arrumavam os brinquedos. Já no horário não letivo, deslocavam-se para a sala do 
prolongamento, onde lanchavam e brincavam até os pais e/ou encarregados de educação as 
virem buscar.  
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4.2.1.1.1 Caraterização do Grupo de Crianças em Estudo 
 Partindo do pressuposto e fundamentado na primeira parte deste trabalho, em que a 
teoria diz que, embora o ritmo de desenvolvimento da fala varie muito de criança para 
criança, é a partir dos três anos que esta já identifica sequências sonoras existentes na 
comunidade linguística a que pertence, corrigindo-as se necessário e que, geralmente, 
espera-se que o sistema fonético-fonológico esteja completo por volta dos quatro/cinco 
anos de idade (Sim-Sim, 1998; Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008). E é com base nestas 
afirmações e atendendo ao grupo de crianças apresentado anteriormente, que o grupo em 
estudo neste projeto incide, fortemente, em crianças de quatro e cinco anos.  
Antes de mais, com o intuito de garantir a confidencialidade e o anonimato das 
crianças envolvidas no estudo, foi atribuído como código de identificação para cada uma 
delas, as letras do alfabeto.  
Assim e conforme podemos verificar, no referido anexo, o número total de crianças 
com quatro e cinco anos de idade é de doze. No entanto, destas doze crianças, cinco não 
participaram no teste de avaliação de consciência fonológica (pré-teste e pós-teste). 
Precisamente as crianças E e J, que por motivos de saúde, foram obrigadas a faltar ao pré-
escolar por vários dias; as crianças F e S, por entrarem neste Jardim de Infância já quase no 
final do projeto de intervenção; e a criança H, pela dificuldade de comunicação, pois a 
maior parte das palavras que conhecia eram de língua espanhola, para além de ser uma 
criança que, naquele momento, apresentava alguma resistência na participação em algumas 
atividades (provavelmente por, ainda, não dominar na totalidade a língua portuguesa e por 
nesse momento se estar a adaptar ao contexto e às pessoas). Deste modo e por uma questão 
de precaução, entendemos que esta seria a melhor opção.  
 No entanto, e tendo em conta as observações tecidas, inicialmente, sobre a criança 
D, pelo seu desenvolvimento e capacidades demonstradas, concluímos que seria 
interessante incluí-la no grupo de crianças em estudo.  
 Assim, desta forma, foi possível contar com a participação de oito crianças, com 
idades compreendidas entre os três e cinco anos (quatro do sexo masculino e quatro do 
feminino). De todas as crianças do grupo de estudo, apenas uma não tinha frequentado o 
pré-escolar, até ao momento (cf. quadro 1). Para além disso, é possível verificar, ainda, no 
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Quadro 1 – Caraterísticas gerais do grupo de crianças em estudo 
quadro 1, as caraterísticas do grupo de crianças em estudo, relativamente, à idade, com 
mais mais exatidão. As idades apresentadas são até à data do primeiro momento de 
avaliação (pré-teste), ou seja, até 31 de outubro de 2011.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Crianças Género Idade 1.ª vez no Pré-Escolar 
B masculino 5 anos e 4 meses não 
D feminino 3 anos e 10 meses não 
K masculino 5 anos e 4 meses não 
L masculino 5 anos e 0 meses não 
M masculino 5 anos e 2 meses sim 
N feminino 4 anos e 10 meses não 
O feminino 5 anos e 4 meses não 
V feminino 4 anos e 5 meses nao 
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Capítulo 5 - Apresentação dos Dados do Projeto de Intervenção 
 Neste capítulo será apresentada a descrição do projeto de intervenção, 
pormenorizadamente. Em termos metodológicos, será dada a conhecer a forma como se 
desenvolveu o projeto, indicando a cada passo o que se pretendeu recolher com este estudo 
e atendendo aos objetivos, já referidos no capítulo anterior. 
 
 
5.1 Descrição do Projeto de Intervenção 
 O projeto de intervenção surge no âmbito das Unidades Curriculares de Seminário 
de Investigação Educacional (SIE) e da Prática Pedagógica Supervisionada (PPS).  
Este projeto é de caráter, essencialmente, interventivo, na medida em que se 
pretende estimular e desafiar a transformação ao nível das competências linguísticas, 
especialmente, fonológicas do grupo de crianças a que se destinou, a partir de atividades e 
situações vivenciadas em contexto de sala, no Jardim de Infância.  
O projeto foi realizado de acordo com a calendarização proposta pela Unidade 
Curricular de SIE, em articulação com o plano agendado da Unidade Curricular de PPS. 
Embora, a PPS tenha iniciado a 19 de setembro de 2011 e tenha terminado a 14 de 
dezembro de 2011, a fase de intervenção e implementação do projeto foi reservada apenas 
para o mês de novembro (cf. anexo 3). Esta fase, em que foram dinamizadas atividades, foi 
sendo alternada, semanalmente, com as intervenções da colega Sónia Correia, que 
integrava também o grupo de estágio. Assim, e tal como podemos verificar no anexo 3, 
cada semana continha três sessões da responsabilidade de cada uma de nós, contabilizando 
no total doze sessões. Estas sessões de atividades foram realizadas nas manhãs e tardes de 
2.ª e 3.ª feiras e nas manhãs de 4.ª, durante as quatro semanas respeitantes ao mês de 
novembro.  
A aplicação do programa de atividades deu início a 7 de novembro de 2011 e 
terminou a 30 de novembro de 2011. As intervenções da primeira e da terceira semanas (7 
a 9 e 21 a 23 de novembro), como se pode confirmar no anexo 3, foram da minha 
responsabilidade e as intervenções da segunda e quarta semanas (14 a 16 e 28 a 30 de 
novembro), da responsabilidade da colega de estágio. Contudo, todo o trabalho elaborado 
foi articulado e realizado em equipa, pois as atividades apresentadas ao longo do 
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projeto tiveram por base o tema da consciência fonológica, a par com o da literacia 
emergente, tema do trabalho da colega Sónia. Desta forma, as sessões de atividades que se 
apresentarão, mais à frente, resultaram, na medida do possível, da articulação entre os dois 
temas e foram produto do nosso trabalho, de acordo com a Educadora. Visto serem estes 
moldes e atendendo ao teor dos temas (consciência fonológica e literacia emergente), 
sustentados pela teoria, as atividades do projeto foram complementadas mutuamente. 
O projeto de intervenção realizou-se num Jardim de Infância, pertencente a um 
Agrupamento de Escolas, em Aveiro. O grupo de crianças do Jardim de Infância era 
constituído por 23 crianças. Algumas das atividades desenvolvidas foram aplicadas ao 
grande grupo de crianças, enquanto outras, apenas, ao pequeno grupo, ou seja, para as oito 
crianças de três e cinco anos de idade, como já foi mencionado anteriormente. 
De forma a identificar o perfil fonológico e as dificuldades destas crianças, o plano 
de ação do projeto prendeu-se, primeiramente, com a aplicação do teste de avaliação de 
competências de consciência fonológica (pré-teste), realizado a 31 de outubro de 2011 (cf. 
anexo 3), para que, após as observações feitas a partir deste, fosse possível traçar um 
percurso de atividades de consciência fonológica, concebê-lo e aplicando-o nas sessões de 
intervenção. Sensivelmente um mês depois, no dia 5 de dezembro de 2011 (cf. anexo 3), 
realizou-se o pós-teste, em que as crianças voltaram a ser novamente avaliadas, de modo a 
verificar se houve ou não, realmente, evolução da parte das mesmas. A junção destes 
momentos do projeto irá justificar e dar consistência à reflexão e análise das estratégias e 
das práticas pedagógico-didáticas utilizadas na intervenção, de maneira a que se possa 
concluir se estas são ou não suficientemente adequadas, eficazes e estimulantes para o 
desenvolvimento de competências de consciência fonológica, que visem promover a 
aprendizagem da leitura e da escrita, de crianças em idade pré-escolar. 
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5.1.1 Pré-teste 
Para avaliar a consciência fonológica das oito crianças em estudo, foi utilizado um 
teste que serviu de base nos dois momentos de avaliação existentes no projeto – pré-teste e 
pós-teste, ambos com o mesmo formato.   
A realização do pré-teste teve como intuito identificar o perfil fonológico e as 
dificuldades dessas crianças e com base na sua análise, permitiu delinear um conjunto de 
atividades e estratégias de desenvolvimento da consciência fonológica, a ser aplicado nas 
sessões de intervenção.  
Este teste de avaliação de competências de consciência fonológica foi adaptado e 
ajustado, com base em outros testes de referência, como, por exemplo, a Bateria de Provas 
Fonológicas, de Silva
2
 e algumas tarefas de atividades de Adams
3
 e Rios
4
, entre outros 
investigadores. Deste modo e uma vez que o número de itens do teste de avaliação 
referenciado (Bateria de Provas Fonológicas) seria demasiado elevado para este caso, 
devido ao tempo disponível para a concretização do projeto, houve necessidade de 
diminuir o número de itens.  
Tendo em conta o apresentado défice de competências linguísticas do grupo de 
crianças (descrito no ponto 4.2.1.1), partiu-se do princípio que seria de avaliar 
competências de consciência fonológica apenas de um dos níveis da consciência 
fonológica, isto é, da consciência silábica. Sendo que esta surge mais precocemente, na 
medida em que as sílabas constituem atos articulatórios unitários, considerou-se que o teste 
de avaliação deveria incluir apenas tarefas de consciência silábica. Ora, é justamente sobre 
esta consciência específica que incide o teste de avaliação e a sequência de atividades de 
consciência fonológica realizada neste projeto. Pois tal como defende Lourdes Mata 
(2008), entre outros autores, devem promover-se atividades de consciência fonológica de 
forma sistemática, planeada, consistente, intencional e adequadamente.  
Também, foram tidos em consideração outros critérios para que o teste de avaliação 
fosse exequível de ser aplicado. Com isto, foram delineados para a elaboração deste teste 
mais cinco critérios, nomeadamente, o tipo de tarefa cognitiva a ser realizada. De forma a 
                                                          
2
 SILVA, A. C. (2002). Baterias de Provas Fonológicas. Lisboa: Instituto Superior de Psicologia Aplicada. 
3
 ADAMS, M.; FOORMAN, A. R.; LUNDBERG, I., & BEELER, T. (2008). Consciência Fonológica em 
Crianças Pequenas. Porto Alegre: Artmed. 
4
 RIOS, C. (2011). Programa de Promoção do Desenvolvimento da Consciência Fonológica. Viseu: 
Psicosoma. 
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desenvolver um teste simples, mas abrangente, quanto possível, em termos de avaliação de 
capacidades de consciência fonológica, optou-se por incluir no teste tarefas de 
identificação, segmentação, contagem e reconstrução. Uma vez que as tarefas cognitivas 
envolvidas nos processos de consciência fonológica apresentam diferentes graus de 
dificuldade, desde a simples sensibilidade aos sons da língua até à manipulação voluntária, 
teve-se em linha de conta, apenas, as tarefas de identificação, segmentação, contagem e 
reconstrução, já que a manipulação exige capacidade de explicitação e controlo de análise 
dos sons das palavras, o que, segundo as observações feitas às crianças, possivelmente, a 
maioria delas, senão todas, não teria ainda capacidade para fazer.  
Outro critério tido em conta, foi a carga de significado do segmento a identificar e a 
seleção de imagens; houve o cuidado de excluir a utilização de não-palavras e 
pseudopalavras, em prol de vocábulos, com correspondência a imagens, que fossem 
familiares a todas as crianças do grupo, de modo a evitar desconhecimento e possível 
embaraço perante uma imagem desconhecida. Um outro critério prende-se com a classe de 
palavras; todas as palavras escolhidas foram nomes (substantivos). O número de sílabas 
dos vocábulos também foi tido em consideração, para a elaboração do teste. Apesar de 
existir uma predominância de palavras dissilábicas, houve necessidade de incluir palavras 
monossilábicas e polissilábicas, não só porque o teste deveria inserir tarefas de diferente 
complexidade, podendo o número de sílabas contribuir para tal, mas também porque se 
considerou, particularmente importante e imprescindível a sua inclusão na tarefa de 
segmentação. Um outro aspeto, que também serviu de base para a elaboração do teste, foi a 
não repetição de palavras e de imagens selecionadas, com o intuito de diversificar o 
vocabulário e evitar a memorização das palavras e imagens usadas.  
Assim, a conjugação destes critérios resultou num teste que comporta diferentes 
tarefas de consciência fonológica, na medida do possível, com vários graus de dificuldade 
na execução das mesmas, permitindo, desta forma, uma melhor apreciação da capacidade 
fonológica da criança e das suas competências para refletir sobre a língua.  
O teste de avaliação é constituído por quatro tarefas aplicadas pela seguinte ordem: 
identificação de rimas; segmentação e contagem de sílabas; reconstrução silábica de 
palavras; identificação de palavras com igual sílaba inicial. 
Todas as tarefas do teste, com exceção da reconstrução, são sustentadas com 
cartões figurativos das palavras a analisar, de forma a minimizar as dificuldades no 
 59 
desempenho, que decorrem de fatores relativos à memória. 
Para cada tarefa é dado um exemplo inicial, de forma a que a criança compreenda o 
que lhe é pedido. Foi possível, ainda, criar uma pequena grelha de registo, de maneira a 
que se pudesse anotar, de imediato, as respostas das crianças, as cotações e as observações, 
caso estas fossem necessárias. A cada resposta certa era atribuído um ponto e às incorretas 
zero pontos. Na primeira, segunda e terceira tarefas o valor máximo de respostas certas é 
de cinco pontos, em cada uma delas. Na quarta tarefa a pontuação máxima é de um ponto.  
Para que seja percetível o que se pretende recolher nas várias tarefas do teste de 
avaliação, passaremos a descrever, de seguida e sucintamente, cada tarefa. Neste sentido, 
no primeiro momento de avaliação do teste – identificação de rimas, a criança deve ser 
capaz de identificar palavras cujos sons finais sejam idênticos. Das dez imagens (cf. anexo 
4) dispostas, aleatoriamente, a criança deve retirar, de cada vez, duas que rimam. A criança 
terá de identificar os cinco conjuntos de cartões figurativos, em que as palavras 
correspondentes rimam. Antes das escolhas da criança, todas as imagens representativas 
das palavras a analisar serão verbalizadas por esta, de modo, não só, a estimular a sua fala 
e a sua atenção ao sons, mas também para permitir observar como é dita e verificar se essas 
palavras proferidas correspondem às pretendidas. As palavras em estudo representadas 
nesses cartões são: “anel”, “bola”, “mão”, “dente”, “tesoura”, “pente”, “mola”, “pão”, 
“vassoura” e “pincel”. 
Na tarefa de segmentação e contagem de sílabas, pretende-se que a criança 
pronuncie, isoladamente, as sílabas da palavra representada no cartão, com a ajuda do 
batimento de palmas e conte o seu número de segmentos. Da mesma forma que na tarefa 
anterior, também, nesta a criança será estimulada a dizer as palavras em estudo, mas à 
medida que cada cartão é apresentado terá que segmentar e contar o número de sílabas. 
Para contar o número de segmentos, a criança será auxiliada com uma folha em branco 
para registar, em tracinhos, o número dos respetivos segmentos ou poderá, ainda, contar 
pelos dedos. As imagens figurativas desta tarefa terão a seguinte ordem: “janela”, “lápis”, 
“pá”, “elefante” e “barco” (cf. anexo 5).  
Na tarefa de reconstrução silábica de palavras, a criança deve ser capaz de encadear 
os segmentos ouvidos e dizer a palavra, por inteiro, que resultou da reunião desses 
segmentos. As sílabas isoladas deverão ser produzidas com um intervalo de, 
aproximadamente, três segundos entre si. As palavras a analisar terão a seguinte ordem:  
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 “porta”, “braço”, “piolho”, “farinha” e “borboleta”.   
Na quarta e última tarefa – identificação de palavras com igual sílaba inicial, 
pretende-se avaliar a capacidade de a criança detetar os sons idênticos das palavras. Ou 
seja, a criança terá de ser capaz de identificar as palavras em que as sílabas iniciais sejam 
iguais, partindo de um conjunto de 5 imagens (cf. anexo 6): “mota”, “bota”, “casa”, “ovo” 
e “bola”, em que esta última está posicionada no centro do suporte, pois é a referência para 
detetar a outra palavra com sílaba inicial igual. A criança deverá ser capaz de efetuar uma 
análise fonológica do significante dessas imagens, identificando a sílaba inicial das 
mesmas, de forma a encontrar, entre as imagens restantes, o conceito cujo significante 
tenha uma sílaba inicial à da imagem central.  
Para complementar estas informações, poderá verificar a descrição do pré-teste, 
com mais pormenor, no anexo 7. 
Após o teste de avaliação, a título de diagnóstico inicial, os dados daí resultantes 
foram analisados, de forma a aperfeiçoar as estratégias e as atividades de desenvolvimento 
da consciência fonológica, que já haviam sido esboçadas.  
No final da intervenção, as crianças foram novamente avaliadas (pós-teste) com a 
aplicação do mesmo modelo de teste, aqui descrito, para que os dados que resultaram de 
ambos os momentos de avaliação, ao serem analisados, possam permitir aferir o efeito de 
intervenção levada a cabo.  
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5.1.2 Sessões de Atividades 
Neste ponto, procede-se à apresentação das sessões das atividades do projeto de 
intervenção. De forma a ajudar a completar a informação aqui exposta, foi colocada na 
secção dos anexos a descrição, pormenorizada, das atividades desenvolvidas (cf. anexo 8).  
O programa consistiu em doze sessões e, como já foi mencionado anteriormente, 
teve por base o desenvolvimento da consciência fonológica e a aquisição e aprendizagem 
da linguagem escrita, em função dos documentos orientadores – Plano Anual de 
Atividades e Projeto Educativo, do Agrupamento de Escolas.  
De acordo com Freitas, Alves e Costa (2007), procurou-se respeitar, quanto 
possível, uma certa gradação das atividades realizadas, no que diz respeito ao 
desenvolvimento da consicência fonológica.  
A primeira sessão foi realizada no dia 7 de novembro de 2011 e contou com duas 
atividades dirigidas, sendo que a primeira, como introdução à atividade experimental (a  
ser realizada no dia seguinte), se dedicou à leitura do livro “Ainda Nada!”, de Christian 
Voltz e a segunda à escrita dos nomes das crianças, com recurso a cartões das letras do 
alfabeto, esta última apenas para as crianças em estudo.  
Antes da leitura do livro, as crianças do grande grupo foram questionadas sobre o 
seu conteúdo, de forma a recolher informações sobre o que estas sabiam da história e/ou 
sobre a sua temática, fazendo referência ao título, autor, editora, capa, contracapa e guardas 
do livro. Após a leitura, em diálogo foram questionadas as crianças sobre o que ouviram, 
comparando e confrontando as hipóteses levantadas, anteriormente, com o conteúdo 
original. Desta forma, foi dada oportunidade às crianças de interagirem umas com as 
outras, estabelecendo relações sobre a informação dada e o conhecimento prévio sobre o 
mesmo. 
 Relativamente à segunda atividade desta sessão, pretendia-se que o grupo de 
crianças em estudo escrevesse, com a ajuda do adulto, os nomes dos colegas nuns copos 
(onde iria ser colocada a terra para a germinação das sementes). Dados os cartões das letras 
do alfabeto, as crianças teriam que manipulá-los e juntá-los de forma a obterem o nome. 
Posteriormente a esta junção, foi-lhes dado um pedaço de papel e um lápis, de maneira a 
que copiassem o nome e, com fita cola, o colocassem nos copos.  
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Quanto à segunda sessão, no dia 8 de novembro de 2011, pretendia-se, 
primeiramente, que as crianças realizassem a atividade experimental de semeio da salsa e 
da parte da tarde que as crianças de estudo transcrevessem frases descritivas sobre a 
atividade realizada. 
Em grande grupo, foi apresentado um conjunto de materiais que foram utilizados na 
atividade experimental (pá, terra, sementes, copos, água, esguicho, jornal e luvas). Após o 
reconhecimento e a identificação dos materiais, as crianças foram questionadas sobre o que 
se iria fazer, recolhendo informação sobre o que sabiam. Com a confirmação da atividade, 
foi explicada a forma como se iria proceder, ou seja, feita a pares e à vez, para que se 
evitassem os momentos de espera e, consequentemente, a confusão que poderia vir a 
existir.  
 A segunda atividade dirigida deste dia, foi executada apenas pelas crianças do 
grupo de estudo. Estas foram levadas para a sala de prolongamento, apelando à sua 
concentração, para que elaborassem, com o seu parecer, frases descritivas sobre o que 
observaram e vivenciaram da atividade de germinação. Primeiro, cada criança iria dizer, ao 
adulto o que escrever e este, por sua vez, numa folha branca (A4), iria escrever a frase dita, 
de maneira a que ela a copiasse. Para além disto, a criança iria escrever o seu nome e 
ilustrar a respetiva frase. 
 No dia 9 de novembro de 2011 foi realizada a terceira sessão, dedicada à 
segmentação e contagem de sílabas. Através dos cartões com as imagens dos materiais 
utilizados na atividade experimental, do dia anterior, o grande grupo de crianças teria que 
pronunciar e segmentar silabicamente as suas palavras (“pá”, “ter – ra”, “se – men – tes”, 
“co – po”, “jor – nal” e “lu – vas”), recorrendo ao batimento de palmas e teria, ainda, que 
dizer o número de sílabas da própria palavra. Com isto, as crianças colocavam o cartão 
figurativo, no cartaz, na coluna correspondente ao número de sílabas (cf. anexo 9). Desta 
forma, as crianças, não só teriam de contar o número certo de sílabas mas também 
reconhecer, no quadro, o número correspondente ao número de sílabas pronunciadas, visto 
que no pré-teste foi bem visível, para alguns esta dificuldade. 
As atividades da quarta sessão, realizadas no dia 14 de novembro de 2011, 
consistiram, primeiro, na narração da Lenda de São Martinho, com teatro de sombras e o 
reconto da história e, posteriormente, a elaboração de cartuxos de jornal, em comemoração 
do dia de São Martinho, ambas para o grande grupo de crianças. 
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As crianças assistiram, numa outra sala, ao teatro de sombras representativo da 
Lenda de São Martinho. Após a narração, foi apresentado um conjunto de cartões 
figurativos relativos à história, que as crianças deveriam organizar e utilizar para recontar a 
lenda escutada.  
 Relativamente à segunda atividade desta sessão, foi apresentado às crianças um 
suporte de escrita (jornal), e estas deveriam reconhecê-lo e identificá-lo. Para além disso, 
foi mostrado um cartuxo feito com papel de jornal e explicado às crianças como fazê-lo, 
para que cada uma delas fizesse o seu próprio cartuxo.  
A quinta sessão foi realizada no dia 15 de novembro de 2011 e incluiu duas 
atividades: a leitura do livro “ABC”, de Luísa Ducla Soares e identificação das letras 
iniciais dos nomes das crianças e, ainda, no seguimento desta, a identificação das iniciais 
de palavras de animais e objetos.  
Em grande grupo e antes da leitura do livro, fez-se alusão aos vários aspetos 
gráficos do livro (título, autor, editora, capa, contracapa e guardas). O conteúdo do texto 
resumia-se à apresentação das letras do alfabeto, por meio de quadras em rima e de 
palavras iniciadas com as respetivas letras. A leitura foi feita, apenas, das quadras 
referentes às letras que constituiam as iniciais dos nomes das crianças. Dados os cartões 
com as letras, as crianças teriam que nomeá-las e através dos cartões dos seus nomes e das 
suas fotografias, cada uma teria que identificar e associar estes dois aspetos, em função da 
letra inicial.  
 Quanto à segunda atividade desta sessão, teve a mesma natureza da anterior. As 
crianças do grupo de estudo teriam que realizar um quadro com nomes próprios, animais e 
objetos, de acordo com as letras apresentadas no dia anterior e recorrendo a cartões com 
imagens representativas de animais, objetos e das respetivas palavras. Uma vez mais as 
crianças teriam que identificá-los, associá-los e organizá-los consoante a primeira letra. 
Para além disto, elas teriam oportunidade, ainda, de se exprimirem, dizendo o que 
pensavam sobre a atividade, e escrever, com a ajuda do adulto, o “Diário de Grupo”, 
consciencializando-se para a expressão oral e escrita. 
 No dia 16 de novembro de 2011 foi realizada a sexta sessão. Embora estivesse 
programada outra atividade, na prática, esta sessão foi destinada à continuação da atividade 
anterior, visto que não tinha sido terminada. 
 A sétima sessão foi realizada no dia 21 de novembro de 2011 e contou com duas 
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atividades dirigidas, a primeira dedicada à leitura do livro “Pequeno Azul e Pequeno 
Amarelo”, de Leo Lionni e a segunda, com seguimento da anterior, destinada à digitinta, 
ambas para o grande grupo. 
Mais uma vez e antes da leitura do livro, as crianças foram questionadas sobre o seu 
conteúdo, de forma a recolher informações sobre o que sabiam da história e/ou sobre a sua 
temática, referindo o título, autor, editora, capa, contracapa e guardas do livro. Depois da 
leitura, foram questionadas as crianças sobre o que ouviram, comparando e confrontando 
as hipóteses levantadas, anteriormente, com o conteúdo original. Assim e mais uma vez, 
foi dada oportunidade às crianças de interagirem umas com as outras, relacionando a 
informação dada e o conhecimento prévio sobre o livro. 
 Relativamente à segunda atividade desta sessão, as crianças tiveram oportunidade 
de verificar a mistura de tintas (azul e amarelo), para melhor compreenderem a origem da 
cor verde, como é relatado na história da atividade anterior. Após essa junção, foi colocada 
uma pequena quantidade nas mesas, onde as crianças puderam manusear, livremente, a 
tinta resultante.   
As atividades da oitava sessão, realizadas no dia 22 de novembro de 2011, 
consistiram na organização da sequência lógica da história, contada no dia anterior e a 
identificação de palavras com igual sílaba inicial.  
Em grande grupo, foi apresentado às crianças um cartaz com espaços por preencher 
e já com algumas imagens das principais partes da história e, ainda, vários cartões com 
imagens relativas à história. As crianças teriam que identificar os cartões figurativos e 
organizá-los, de acordo com a sequência lógica da história apresentada. À medida que se 
colocariam os cartões, iam-se relembrando as partes principais do texto e recontando a 
história. 
A segunda atividade dirigida deste dia, foi executada, apenas, pelo grupo de 
crianças em estudo. Cada criança teria que identificar, de quatro cartões com imagens, dois 
cujas palavras representantes teriam igual sílaba inicial e dizer, ainda, qual a sílaba em 
comum (e.g.: “maçã”, “macaco”, “piano” e “moeda”), (cf. anexo 10).  
No dia 23 de novembro de 2011 foi realizada a nona sessão. Dada a natureza da 
atividade anterior, também esta foi dedicada à identificação de palavras com igual sílaba 
inicial, com a diferença de que nesta seriam identificadas as palavras através do jogo do 
relógio.  
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Em grande grupo, foi apresentado um cartaz em forma de relógio, com cartões 
figurativos (cf. anexo 11). As crianças, à vez, deveriam rodar os ponteiros para as palavras 
que começam pela mesma sílaba. Sempre que necessário, fazer-se-ia com que as crianças 
com mais dificuldade pronunciassem, lentamente, as palavras, tomando consciência dos 
sons de cada sílaba inicial.  
Na última semana de intervenção e na décima sessão de atividades (dia 28 de 
novembro de 2011), foi realizada a leitura do livro “Palavras Pequeninas”, de Maria 
Antonieta Nabais e, posteriormente, feita a reconstrução de palavras com as letras do 
alfabeto e a ilustração dessas palavras. 
Assim como das outras vezes em que se apresenta um livro e antes da sua leitura, 
foi apresentada a capa e a contracapa, enfatizando o seu título, autor, editor e as suas 
guardas. As crianças do grande grupo foram estimuladas para antever o possível conteúdo 
da história. Após a leitura, houve diálogo e foram questionadas as crianças sobre o que 
ouviram, comparando e confrontando as hipóteses levantadas, anteriormente, com o 
conteúdo original.  
Relativamente à segunda atividade, o grupo de crianças em estudo foi levado para a 
sala de prolongamento e a cada criança foi entregue uma palavra da história lida. Dados os 
cartões do alfabeto, as crianças teriam que selecionar as letras para formar a palavra dada e 
transcrevê-la. Depois as crianças ilustraram a palavra representante, numa cartolina preta e 
com a técnica do giz.  
 No dia 29 de novembro de 2011 foi realizada a décima primeira sessão de 
atividades. A primeira atividade a ser realizada foi a identificação de sílabas e, 
posteriormente, realizou-se um percurso motor.  
 Em grande grupo, foi pedido às crianças que selecionassem, das palavras 
fornecidas, as que eram constituídas por “-ar”, “-er”, “-ir”, “-or” e “-ur”. A cada palavra 
encontrada, as crianças colocá-la-iam no quadro, consoante a sua sílaba.  
Quanto à atividade motora, realizou-se na sala de prolongamento e relacionou-se 
com a segmentação e contagem de sílabas. Para a criança realizar o percurso (cf. anexo 
12), teria que segmentar, corretamente, a palavra (fornecida) em sílabas e teria que se 
deslocar saltando e lançando uma bola, exatamente o número de vezes correspondente ao 
número de sílabas dessa palavra.   
 Na última sessão, dia 30 de novembro de 2011, a atividade dirigida prendeu-se com 
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a motricidade fina das crianças – preenchimento de letras com papel de seda. Cada criança 
do grupo de estudo teria que identificar e selecionar a letra que corresponde à inicial do seu 
nome e preenchê-la com “bolinhas” de seda.  
Para além das atividades dirigidas de desenvolvimento da consciência fonológica, 
criaram-se, também, vários momentos de promoção da oralidade. Ao longo das sessões e 
com base no elevado défice de competências linguísticas, especialmente, ao nível da 
expressão oral das crianças, procurou-se, urgentemente, criar situações, sempre que 
possível, em que elas fossem estimuladas a expressarem-se oralmente, desenvolvessem as 
suas capacidades comunicativas, pudessem aprender a falar e a ouvir falar, alargando o seu 
vocabulário e dominando uma linguagem apropriada. Para além disto, pretendeu-se 
introduzir as regras básicas de funcionamento (colocar o dedo no ar para falar, esperar pela 
sua vez, saber escutar, respeitar a opinião do outro), importantes para uma boa interação 
verbal. Neste sentido, foram vários os momentos em que se procurou estimular a 
linguagem das crianças, nomeadamente, nas manhãs de todas as segundas-feiras, em que 
se dialogava com elas sobre o que tinham feito no fim de semana, ou se conversava sobre 
as tarefas que se iriam realizar ao longo do dia. 
Após a implementação das atividades, foi executado novamente o teste de 
avaliação, desta vez para aferirmos a mudança. 
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5.1.3 Pós-teste 
De forma a avaliarmos os possíveis progressos das competências de consciência 
fonológica das crianças do grupo de estudo, após a intervenção, realizou-se o segundo 
momento de avaliação do projeto – pós-teste. 
O pós-teste teve, exatamente, a mesma estrutura que o pré-teste – o mesmo número 
e tipo de tarefas. Ou seja, é constituído por quatro tarefas aplicadas pela mesma ordem que 
no pré-teste: identificação de rimas, segmentação e contagem de sílabas, reconstrução 
silábica de palavras e identificação de palavras com igual sílaba inicial, respetivamente. 
Com isso, os critérios referidos no pré-teste foram, também, os mesmos para a elaboração 
do pós-teste, a relembrar: a carga de significado do segmento a identificar e a seleção de 
imagens; os vocábulos com correspondência a imagens, que fossem familiares e mais 
relacionadas com os interesses de todas as crianças do grupo; a classe de palavras 
(substantivos); o número de sílabas dos vocábulos; a não repetição de palavras e de 
imagens selecionadas.  
Mais uma vez, todas as tarefas do teste, com exceção da reconstrução silábica, são 
suportadas com cartões figurativos das palavras a analisar. Precisamente e talvez a única 
diferença que possa existir entre o pré-teste e o pós-teste, é que neste momento de 
avaliação as imagens foram apresentadas a cores, o que no pré-teste não aconteceu. 
Independentemente da sua influência, este acontecimento não foi por mero acaso. Como 
forma de apelar mais a atenção das crianças e contrariar um possível desinteresse da sua 
parte (talvez por já saberem o que iam fazer), procurou-se que as imagens, para além de 
simples e claras, de modo a facilitar a nomeação, fossem, também, atraentes.  
A cada tarefa do teste também é dado um exemplo inicial, de forma a que a criança 
compreenda o que lhe é pedido. Todas as observações, respostas e cotações das crianças 
foram registadas na grelha de avaliação. A cada resposta certa era atribuído um ponto e às 
incorretas zero pontos. Na primeira, segunda e terceira tarefas o valor máximo de respostas 
certas é de cinco pontos, em cada uma delas. Na quarta tarefa a pontuação máxima é de um 
ponto.  
Para que, também, seja percetível o que se pretende recolher nas várias tarefas do 
pós-teste, passaremos a descrever cada uma delas, sucintamente. Neste sentido, na primeira 
tarefa – identificação de rimas, pretende-se que a criança seja capaz de identificar palavras 
que rimam. Das dez imagens apresentadas (cf. anexo 13), a criança terá de ser capaz de
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identificar os cinco conjuntos de cartões figurativos, cujas palavras representantes rimam. 
Todas as imagens representativas das palavras a analisar serão verbalizadas pela criança, 
de modo, não só, e mais uma vez, a estimular a sua fala e prestar atenção ao sons, como, 
também, para observar como é dita pela criança e verificar se essas palavras proferidas 
correspondem às pretendidas. As palavras em estudo representadas nestes cartões são: 
“cenoura”, “avião”, “panela”, “tesoura”, “microfone”, “garrafa”, “telefone”, “girafa”, 
“vela” e “cão”.  
Na tarefa de segmentação e contagem silábicas de palavras, pretende-se que a 
criança pronuncie, isoladamente, as sílabas da palavra representada no cartão, com a ajuda 
do batimento de palmas e conte o número de segmentos da palavra proferida. Da mesma 
forma que na tarefa anterior, também, a criança será estimulada a dizer as palavras e à 
medida que cada cartão for apresentado, esta terá que segmentar e contar o número de 
sílabas. A criança terá uma folha em branco para registar, em tracinhos, o número dos 
respetivos segmentos ou poderá, ainda, servir-se dos dedos. As palavras a analisar nesta 
tarefa terão a seguinte ordem: “gato”, “chave”, “pé”, “tijolo” e “abóbora” (cf. anexo 14).  
A reconstrução de sílabas é a terceira tarefa do teste de avaliação e consiste no 
seguinte: a criança terá de reunir os segmentos ouvidos e dizer a palavra, por inteiro. As 
sílabas isoladas deverão ser produzidas com um intervalo de, aproximadamente, três 
segundos entre si. As palavras usadas nesta tarefa são “parque”, “carta”, “árvore”, 
“regador” e “amarelo”.  
Na quarta e última tarefa – identificação de palavras com igual sílaba inicial, é 
pretendido que a criança identifique, do conjunto de imagens apresentado (cf. anexo 15), a 
palavra cuja sílaba inicial seja igual à sílaba inicial da palavra dada (“chupa”). Palavras a 
analisar desta tarefa: “estrela”, “carro”, “chucha” e “laço”. A criança deverá ter capacidade 
de análise fonológica do significante dessas imagens, identificando a sílaba inicial das 
mesmas, de forma a encontrar, entre as imagens restantes, o conceito cujo significante 
tenha uma sílaba inicial à da imagem de referência. 
De forma a completar a informação aqui revelada, poderá verificar no anexo 16 a 
descrição do pós-teste, pormenorizadamente. 
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Capítulo 6 - Análise dos Dados do Projeto de Intervenção 
 No capítulo que se segue será apresentada a análise dos dados recolhidos, 
designadamente, do teste inicial, das atividades realizadas e do teste após a intervenção. A 
análise que resulta destes três momentos do projeto irá permitir avaliar os efeitos da 
intervenção executada, nomeadamente, das estratégias e das práticas pedagógico-didáticas 
utilizadas. Para além disto, o cruzamento dos dados da análise justificará e dará 
consistência aos possíveis progressos do grupo de crianças em estudo.   
 
 
6.1 Pré-teste 
 A análise dos dados relativos ao pré-teste
5
, que passaremos a apresentar, permitiu-
nos traçar, com exatidão, um retrato das capacidades das crianças e da forma como estas 
refletiam sobre a língua, no momento prévio da intervenção.  
 O teste de avaliação foi realizado, individualmente, às oito crianças e teve uma 
duração aproximada de 20 minutos. Foram avaliadas na sala de prolongamento e iam 
sendo chamadas, uma a uma, da sala de acolhimento, durante as atividades letivas. A 
escolha do local deveu-se ao facto deste ser um espaço, relativamente, tranquilo. Embora a 
sala lhes fosse familiar e favorável em termos de luminosidade, reunia condições precárias 
ao nível acústico, pois como se situava junto das casas de banho e sempre que outras 
crianças se dirigiam para lá, era motivo de distração por parte da criança a ser avaliada.  
 Neste primeiro momento de avaliação, foi notório que a maioria das crianças se 
sentiu pouco à vontade com a situação, talvez por não saberem ao que iam e/ou pela 
relação, ainda pouco sólida, estabelecida connosco, estagiárias. Também é de realçar que a 
presença da câmara de gravação de vídeo se tornou, inicialmente, motivo de distração para 
uns e timidez para outros, o que se traduziu em alguns momentos de desconcentração nas 
tarefas.  
De um modo geral e independentemente dos resultados do teste, todas as tarefas 
foram, relativamente, bem conseguidas, pois a generalidade das crianças compreendeu o 
que lhe foi pedido e demonstrou empenho. Talvez isto, tenha sido possibilitado devido a 
                                                          
5
 Importa referir que a cotação das crianças foi convertida em percentagem. 
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vários fatores, a saber: o uso de cartões figurativos (as crianças revelaram mais interesse 
nas tarefas em que se usou imagens); o exemplo inicial auxiliou na compreensão das 
mesmas; a postura assumida do adulto, orientando as tarefas como um jogo para as 
crianças, mas ao mesmo tempo com determinação e objetividade; o uso de vocabulário 
diversificado e apropriado para crianças desta faixa etária; a duração do teste, pois, talvez, 
se fosse mais tempo, as crianças poderiam revelar saturação; o estímulo constante em 
verbalizar todas as palavras representantes das imagens; e contar pelos dedos ou registar na 
folha o número de “bocadinhos” (sílabas) das palavras, na tarefa de segmentação e 
contagem silábicas. Ainda assim, foram vísiveis as dificuldades sentidas na resolução de 
algumas tarefas, principalmente da primeira (identificação de rimas) e da quarta 
(identificação de palavras com igual sílaba inicial).  
A ideia que tinha, aquando da elaboração do teste e relativamente ao grau de 
complexidade das tarefas, era que a primeira tarefa apresentada seria realizada sem grandes 
dificuldades por parte das crianças. Contudo, após a aplicação do teste, esta tarefa revelou-
se como sendo a mais difícil, com 72,5% de índice de dificuldade
6
 (cf. anexo 17). Com 
base no aprofundamento das leituras feitas, após a análise, pude entender o porquê desta 
situação. Pois embora tenha considerado, inicialmente, como uma tarefa de simples 
sensibilidade sonora, na realidade, esta é considerada como uma tarefa de consciência 
intrassilábica, ou seja, de grau de dificuldade superior à que se suspeitava. Daí, que as 
crianças se sentissem, ainda, incapacitadas de atingir tal mestria. Talvez fizesse mais 
sentido, em termos de crescente grau de complexidade, se esta tarefa específica fosse 
realizada no último momento do teste de avaliação ou resultasse de uma atividade de 
consciência fonológica, a ser trabalhada após a consciência silábica. Pois, o 
desenvolvimento desta consciência precede o da noção de outras unidades fonológicas de 
menor dimensão, tais como as unidades intrassilábicas e os fonemas (Freitas, Alves, & 
Costa, 2007).  
 Ainda sobre esta primeira tarefa, foi vísivel a forma como algumas crianças 
pronunciavam certas palavras, como por exemplo: “mola” alguns diziam “moela”; “pente” 
houve quem dissesse “pãete”; e quando se mostrava a imagem do “pente” alguns diziam 
“escova”. Nesta tarefa, quem identificou o maior número de rimas foi a criança V, com 
                                                          
6
 Deduzido através do número de incertos das crianças sobre a cotação máxima da respetiva tarefa e 
convertido em percentagem. Esta fórmula aplica-se a todas as tarefas. 
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60% de cotação (cf. anexo 18), que apesar de muito tímida e apática, demonstra gosto e 
uma já significativa aptidão para a área da línguagem oral e abordagem à escrita.  
Em relação à quarta tarefa, também, esta se revelou um obstáculo. A maioria das 
crianças apresentou grandes dificuldades, embora esperadas, na sua resolução, pois era-
lhes exigido que identificassem palavras com igual sílaba inicial e, para isso, teriam de 
refletir sobre as palavras e os segmentos silábicos iniciais que as constituíam, comparando-
as, e encontrar a que começava do mesmo modo. Este processo fonológico implica, ainda, 
para a maior parte das crianças uma elevada capacidade de abstração. Das três que 
acertaram na resposta (D, K e L), como podemos observar no anexo 18, só uma soube 
explicar o porquê e com bastante assertividade (criança L, dizendo: “bota e bola é bo”). A 
capacidade evolutiva desta criança deve-se ao facto de um dos seus familiares realizar 
trabalho em casa, em torno da linguagem – oral e escrita.  
 Ao contrário da primeira e quarta tarefas, a segmentação e contagem silábicas e a 
reconstrução de sílabas revelaram-se, tal como outros estudos já realizados, como sendo as 
duas mais bem sucedidas, isto é, com grande facilidade na sua execução, tendo, 
respetivamente, 47,5% e 22,5% (cf. anexo 17).  
Na segunda tarefa (segmentação e contagem silábicas), também, foi evidente a 
forma como, todas as crianças, sem exceção, disseram, erradamente, a palavra “elefante”, 
como: “alifante”, “elufante”, “lefante”, “alefante” e “elhefante”. Importa também referir 
que neste momento do teste, confirmou-se que a maioria das crianças, ainda não tem 
qualquer noção de número, algumas sabem contar, mas outras não são capazes de fazer 
corresponder, por exemplo, o número de dedos ao número que expressam oralmente. Esta 
matéria, também será trabalhada, posteriormente, nas sessões de intervenção.  
Conforme o gráfico do anexo 18 podemos verificar, pormenorizadamente, qual das 
crianças possui mais capacidade de consciência fonológica e em quais das tarefas revela 
maior dificuldade. Precisamente, a criança M, de todas, foi a que demonstrou mais 
dificuldades, em todas as tarefas. Ao longo do teste foi percetível a sua inquietação, para 
além de que mal falava e quando isso acontecia era sempre muito baixinho, quase sem se 
perceber; apontava para as imagens, em vez de dizer as suas palavras representantes (tal e 
qual como todas as outras crianças, com tendência para apontar para as imagens). O que 
surpreendeu, ainda mais, foi a sua dificuldade em coordenar o batimento de palmas e 
pronunciar a palavra ao mesmo tempo, na segunda tarefa do teste. Esta criança apesar de 
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interessada, manifestou um elevado défice de competências linguísticas, especialmente, ao 
nível da expressão oral. Talvez, isto se deva a nunca ter frequentado o pré-escolar, entre 
outros motivos. A segmentação e contagem de sílabas será melhor trabalhada nas 
atividades de desenvolvimento da consciência fonológica.  
Já a reconstrução silábica, não será tão trabalhada quanto as outras, pois é a tarefa 
em que as crianças manifestaram melhores desempenhos. Das oito crianças, sete acertaram 
em, pelo menos, 60% das palavras (cf. anexo 18) e, grande parte das vezes, a criança 
revelava já a palavra, quando ainda nem tinham sido ditos todos os segmentos.  
  Ao observar o gráfico do anexo 19, podemos verificar as capacidades da criança D, 
de três anos de idade, que comprova o seu desenvolvimento e já referido no ponto 
4.2.1.1.1, permitindo incluí-la no grupo de estudo, pois outras crianças mais velhas, nem de 
perto nem de longe, possuem tais capacidades, como é o caso das crianças L, M, N e O. 
Neste gráfico, torna-se mais claro observar as capacidades das crianças, em que com maior 
percentagem está a criança B, em paralelo com a K, (68,8%). Esta criança revela ser 
bastante autónoma, empenhada e consciente das suas capacidades e limitações. E com 
menor percentagem está a criança M, com 6,3%. Esta criança terá uma atenção especial 
nas atividades de intervenção, de modo a que o seu desenvolvimento de consciência 
fonológica aumente progressivamente e esteja, pelo menos, ao mesmo nível que a maioria 
dos seus colegas. 
Depois de analisadas as capacidades e as dificuldades das crianças nas tarefas que 
lhes foram propostas, optou-se por incidir nas sessões de desenvolvimento de consciência 
fonológica, atividades em que as crianças demonstraram mais dificuldade de execução ou 
que não conseguiam totalmente realizá-las, ou seja, introduzir, fortemente e na medida do 
possível, atividades com rimas, de segmentação e contagem silábicas e identificação de 
palavras com igual sílaba inicial. Estes resultados foram o ponto de partida para uma 
intervenção contextualizada ao nível da consciência silábica. Ao tomarmos conhecimento 
de quais as tarefas em que as crianças apresentavam maiores dificuldades e baseadas nas 
leituras, foi possível consolidar o percurso pretendido e assim traçar o caminho.  
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6.2 Sessões de Atividades 
Neste ponto, será dada a conhecer a análise das atividades desenvolvidas no projeto 
de intervenção. Relativamente à primeira e com o intuito de criar e aprofundar hábitos e 
gosto pela leitura, apresentou-se, ao grande grupo, o livro “Ainda Nada?”, de Christian 
Voltz, como forma de contextualizar a atividade experimental.  
Após as crianças visualizarem os aspetos gráficos do livro e antes de se fazer o 
levantamento de hipóteses do seu conteúdo, foram relembradas às crianças as regras de 
funcionamento (colocar o dedo no ar para falar, esperar pela sua vez, saber escutar), de 
forma a evitar que todas falassem ao mesmo tempo e, consequentemente, se instalasse a 
confusão. Assim, as crianças iam tomando consciência das atitudes e da postura a ter em 
determinada ocasião.  
A leitura foi feita de modo a que as crianças pudessem acompanhar as ilustrações 
com o texto, sensibilizando-as para a direcionalidade da leitura/escrita. De facto, a grande 
maioria permaneceu concentrada durante a história, exceto as crianças B e K, que 
constantemente se mostravam irrequietas e saíam dos seus lugares. No momento das 
questões sobre a história e na realidade como se previa, grande parte das crianças 
respondeu ao mesmo tempo, muitas sem ouvir primeiro o que lhes estava a ser colocado, 
acabando por responder erradamente às perguntas, o caso das crianças N, B e K. Apesar de 
interessadas, globalmente, foi vísivel a dificuldade que tinham em reter a informação 
ouvida e em se expressarem corretamente. As crianças mais atentas e participativas foram 
a D, a M e a O, demonstrando que compreenderam a história, respondendo sem 
constrangimentos e acertadamente às perguntas.  
Já na segunda atividade, as crianças do grupo de estudo não se concentraram na 
escrita, pois como foi realizada na sala de acolhimento e o resto das crianças estava a 
explorar as áreas, houve dificuldade em criar um ambiente tranquilo. Um outro aspeto a 
referir e que não resultou plenamente, foi o facto de não existirem cartões com as letras 
suficientes para que todas as crianças pudessem, ao mesmo tempo, manipulá-los e usá-los 
para formarem os seus nomes, acabando por gerar confusão. De imediato, optou-se pelo 
apoio individualizado, em que cada criança, à vez, procurava as letras, organizava-as e 
escrevia o nome. Assim, as crianças iam tomando consciência de que as palavras são 
constituídas por um conjunto de grafemas (cf. figura 3).  
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Figura 3 – Atividade de escrita dos nomes das crianças. 
 
 
 
 
 
 
 
 
As crianças D e V foram as que mais participaram, escrevendo também os nomes 
dos colegas. Já a criança N não realizou a atividade, pois preferiu ir explorar as áreas da 
sala. No geral, as crianças foram participativas, mas de futuro talvez seja mais proveitoso 
realizar atividades desta natureza, numa sala que reúna condições favoráveis para que o seu 
desenvolvimento seja pleno. 
Quanto à primeira atividade da segunda sessão (atividade experimental), as crianças 
reconheceram e identificaram, com facilidade, os materiais que foram utilizados na 
experiência de semeio da salsa, contudo evidenciaram grandes dificuldades em distinguir 
os suportes de escrita: jornais e revistas.  
A atividade em si, decorreu de forma harmoniosa, com uma boa gestão da sala e 
sem imposições, pois enquanto uns exploravam as áreas, dois de cada vez realizavam a 
atividade experimental, não criando momentos de espera e evitanto a confusão. Na 
generalidade, todas as crianças demonstraram interesse e gosto pela concretização da 
atividade. Mais uma vez, a criança N foi a única que não realizou a atividade, recusando-se 
mesmo quando solicitada. Esta criança manifestou, o tempo todo, vontade de querer 
brincar livremente pela sala.  
No que diz respeito à escrita de frases e de maneira a contrariar o sucedido da 
sessão anterior, as crianças foram levadas para a sala de prolongamento, apelando à 
concentração, para elaborarem as suas frases. Porém, foi possível verificar que as crianças 
do grupo de estudo não sabiam como construir e escrever uma frase, ligando-a à noção de 
palavra. As crianças mostraram, claramente, dificuldade em criar as frases descritivas da 
experiência. Face a isto, foi necessário dar alguns exemplos para as auxiliar e, à vez, as 
ideias das crianças foram transmitidas e reunidas numa só frase, escritas pelo adulto e 
copiadas pela criança.   
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As crianças B e K, que já esboçavam corretamente as letras, transcreveram 
rapidamente as suas frases e realizaram o seu desenho alusivo à experiência. Já as crianças 
D e V, escreviam as letras, tendencialmente, em espelho, o que levou mais algum tempo 
até melhorarem a sua escrita.  
 A criança M revelou grandes dificuldades, primeiro, na elaboração da frase e, em 
seguida, na escrita convencional, pois as letras estavam refletidas. Esta criança teve muita 
dificuldade em compreender o que era pedido, mesmo com um apoio intensivo e 
individualizado, mostrando-se sempre, ao longo da atividade, inquieta e desconfortável. 
Talvez isto, se devesse por não entender a instrução ou por observar os seus colegas a 
terminar, não querendo ser o último a realizar a atividade. Para além disto, acrescia-se o 
facto de que mal falava e ao mesmo tempo demonstrava vontade em querer fazer o quanto 
antes. A partir deste momento e ao longo das atividades, esta criança teve uma atenção 
especial, tanto na oralidade como nas tentativas de escrita.  
 A criança N não fez corresponder o desenho ao referente da sua frase. Depois de 
confrontada, esta criança emendou e representou de acordo com a sua frase. 
 A atividade do dia 9 de novembro decorreu de forma tranquila e harmoniosa, mais 
do que se esperava. A atividade de segmentação e contagem de sílabas foi, 
propositadamente, trabalhada para o grande grupo, pois pretendia-se, não só que as 
crianças do grupo de estudo desenvolvessem competências de consciência fonológica, 
como também, as crianças mais novas fossem familiarizadas com as sonoridades, 
interiorizando as sílabas como atos articulatórios unitários e sensibilizando-as para este 
tipo de atividades. Assim, foi o caso da criança U, que com apenas 2 anos de idade e que 
ainda mal falava, se empenhou afincadamente na pronúncia das palavras, juntamente, com 
o batimento de palmas. Exemplos disso, também, foram as crianças G, Q e R, de três anos, 
que participaram, efusivamente, na atividade. A maioria das crianças mostrou-se sempre 
interessada e com níveis de implicação altos. Nesta atividade, foi possível trabalhar 
competências linguísticas e a noção de número.  
 Uma vez que no pré-teste a criança M revelou grandes dificuldades em coordenar, 
ao mesmo tempo, o batimento de palmas e dizer a palavra, nesta atividade coube-lhe uma 
atenção especial. Precisamente, para além das outras crianças segmentarem e contarem as 
sílabas das palavras, a criança M repetia sempre, de forma a ir ganhando controlo na 
coordenação de funções. Após todos segmentarem as palavras em sílabas e visto que ainda
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havia tempo, foi sugerido que coletivamente se segmentasse o nome de uma criança com o 
batimento, agora, de pés. A criança N apresentou resistência no desempenho desta tarefa e 
mais uma vez não realizou o pedido, tal como em situações anteriores. 
 Relativamente à narração da Lenda de São Martinho, esta foi contada, à vez, para 
as crianças do Jardim de Infância e para cada turma do 1.º CEB, da Escola. O teatro de 
sombras, tornou-se, para as crianças, uma forma diferente e divertida da apresentação da 
história, pois estas, durante toda a atividade, mostraram a sua atenção e apresentaram 
níveis de implicação altos, sempre sossegadas e com expressões de deslumbramento. 
Talvez isto, se deva à oportunidade que lhes foi dada de presenciar o conto, juntamente, 
com o movimento das silhuetas das personagens e da própria dramatização (entoação), 
aplicada na história em si.  
 Também foi vísivel o desconhecimento da lenda por parte das crianças, pois estas 
não tinham ideia do porquê de se comemorar o dia de São Martinho. Contudo a mensagem 
foi transmitida e as crianças conseguiram reter a informação ouvida. As participações mais 
ativas foram das crianças B, D, K e O.  
 A segunda atividade, deste dia, relacionou-se com a anterior. Como forma de 
comemorar o dia em causa, foi realizada uma ação para toda a comunidade escolar – o 
magusto. Da parte da tarde, as crianças, na generalidade, desempenharam sem dificuldade 
os cartuxos de jornal. O convívio entre todos foi motivo de entusiasmo para as crianças, 
principalmente, as mais pequenas.  
 Quanto à quinta sessão e na primeira atividade (leitura do livro “ABC”, de Luísa 
Ducla Soares), constatou-se que, no início, as crianças estavam atentas, porém com a 
entrada e permanência inesperada de outros adultos na sala – estranhos a elas, verificou-se 
inquietação e pouca atenção por parte das mesmas. As crianças menos atentas foram B, K, 
Q e R. A criança B demonstrou ter muita necessidade de atenção, pois ao querer ser 
protagonista em todos os momentos, acabou por ser, muitas vezes, inoportuna. Tão 
perturbador foi o seu comportamento, que houve necessidade de a colocar afastada do 
canto da leitura. A criança K, por não conseguir estar quieta, também causou alguns 
momentos de agitação no grupo, embora fosse capaz de captar a informação, 
relativamente, à história e às questões colocadas. Já a criança G, mostrou-se compenetrada 
e deslumbrada com as ilustrações, necessitando por vezes de se levantar para tocar nas 
imagens.
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 Devido ao atraso de algumas crianças, a história foi relida. Com isto, as crianças 
revelaram níveis de atenção superiores aos anteriores e, consequentemente, mostraram 
mais interesse pelo conhecimento das letras.  
Na execução da identificação das letras iniciais dos nomes das crianças, estas 
implicaram-se, verdadeiramente, na tarefa. O espírito de entreajuda nas crianças foi 
evidente, principalmente, nas mais velhas para com as mais novas. A maioria, senão todas, 
já reconhecem a escrita do seu nome, no entanto, ainda, desconhecem o nome da maior 
parte das letras. As crianças B, D, J, K e V foram as que demonstraram mais à vontade 
com as letras, pois indicaram, em muitas ocasiões, a sua nomeação, mesmo quando essas 
não eram constituintes dos seus próprios nomes. Esta atividade revelou-se bastante 
interessante, visto que se conseguiu trabalhar os grafemas de forma adequada, valorizando-
os a partir dos nomes das crianças.  
No que diz respeito à segunda atividade (identificação das letras iniciais de 
palavras), esta decorreu na sala de prolongamento e não contou com a participação das 
crianças B, D e K, pois como não tinham tido, ainda, oportunidade durante o dia, optaram 
por explorar as áreas da sala de acolhimento.  
A maioria das crianças mostrou que, ainda não sabe trabalhar em grupo. Embora 
participativas, revelaram muita dificuldade em partilhar os cartões e ouvir o que lhes era 
dito. No geral, todas reconheceram a maioria dos grafemas que constituem os seus nomes, 
mas, ainda assim, não foram capazes de nomeá-los. A criança O quando questionada se 
conhecia algum colega, cujo nome começasse pela letra “B”, respondeu, de imediato, que 
sim e, corretamente, disse o nome da colega, começando já a manifestar alguma 
capacidade de análise. Também as crianças L e M, manifestaram já um conhecimento 
significativo das letras, embora, esta última em vez de as proferir, apontava para os 
grafemas.  
As crianças L e V tiveram a oportunidade de registar no “Diário de Grupo” as suas 
opiniões sobre a atividade realizada. A criança V evidencia, ainda, dificuldade na escrita de 
algumas letras, o caso da “N”, “M” e “E”. Atendendo ao tempo disponível, esta atividade 
não foi concluída, deixando a sua conclusão para o dia seguinte. 
No dia 16 de novembro, deu-se continuidade à atividade anterior – identificação 
das letras iniciais de palavras, desta vez dos objetos. Nesta atividade, foi possível constatar 
que a maioria das crianças teve dificuldade em “esperar pela sua vez”, para responder às 
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questões colocadas. Exemplos disso, foram as crianças L e M, que constantemente 
respondiam, mesmo quando não lhes era dirigida qualquer pergunta, tirando, assim, a 
oportunidade aos colegas de responderem e, consequentemente, verificarmos se na verdade 
eram ou não capazes de realizar tais tarefas. A criança M teve mesmo de sair da sala, pois 
mesmo com vários avisos, não mudou a sua atitude.  
As crianças, ao identificarem as imagens, nem sempre diziam as palavras 
corretamente. K revelou grande à vontade com a identificação de palavras de várias 
iniciais, ajudando os colegas quando solicitada.  
Na generalidade, evidenciaram, ainda, muitas dificuldades sobre a direcionalidade 
da escrita/leitura, pois quando procuravam palavras em que se pedia determinada letra 
inicial, verificavam a última letra da palavra. As crianças L e N escreveram os seus nomes, 
sem a ajuda do adulto e sem a presença do cartão com o nome, ao contrário da criança V.  
Na sétima sessão, apresentou-se o livro “Pequeno Azul e Pequeno Amarelo”, de 
Leo Lionni, de modo a contextualizar a atividade da digitinta que se realizou da parte da 
tarde. Durante esta atividade, todas as crianças estiveram concentradas na história. Talvez, 
esta captação de atenção se deva às suas ilustrações – garridas e contrastantes e à 
simplicidade do seu conteúdo. A J foi capaz de antecipar o conteúdo da história, dizendo 
que se tratava das cores. A K conseguiu identificar as cores existentes na capa (azul e 
amarelo) e a L reconheceu a cor verde. Ainda sobre a visualização dos aspetos gráficos, a 
B identificou as guardas do livro, enquanto a J questionou quem fez as ilustrações do livro. 
Com isto, as crianças vão mostrando, aos poucos, hábitos de leitura e vão-se apercebendo 
de que tudo transmite uma mensagem, seja qual for a forma de expressão.  
As crianças K, L e V foram as que conseguiram reter a informação ouvida e 
puderam recontar a história, não deixando escapar os pormenores. 
Quanto à atividade da digitinta, as crianças apresentaram grandes níveis de 
implicação e de bem-estar emocional, demonstrando, especificamente, entusiasmo pela 
visualização da mistura de tintas – azul e amarelo, que resultou na cor verde. Todas as 
crianças colaboram, de forma harmoniosa, na junção da mistura de farinha, água e tintas. 
Talvez pela atividade ter sido tão efusiva, acabaram por desenhar livremente, não 
estabelecendo relação com a história.  
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Figura 4 – Atividade de organização da sequência lógica da história. 
No dia 22 de novembro, as crianças mostraram-se bastantes curiosas e motivadas 
com a atividade da organização da sequência lógica das principais partes da história (cf. 
figura 4), lida no dia anterior.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Apesar da grande maioria já identificar, sem problema algum, a capa, contracapa e 
as guardas do livro, muitas tiveram dificuldade em relembrar algumas partes da história e, 
como tal, foi necessário ir buscar o livro para confirmar a sequência das imagens já 
colocadas. De todas as crianças, a V foi quem mais revelou que tinha memorizado toda a 
história, identificando as suas partes, mesmo quando alguém tinha dúvidas ou quando mais 
ninguém sabia. As crianças J, L e H focalizaram toda a sua atenção na atividade e 
participaram ativamente na mesma, demonstrando satisfação no que estavam a fazer e 
ajudando os colegas.  
De facto, o cantinho da leitura, onde se estava a realizar a atividade, acabou por se 
revelar um espaço pequeno para que todos pudessem observar e acompanhar a sequência 
das imagens e, consequentemente, para se evitar possíveis distrações, optou-se pelas mesas 
de trabalho, para continuarmos a atividade. Precisamente, este momento de troca de áreas, 
foi, para alguns, motivo de dispersão desligando-se por completo da atividade, o caso das 
crianças B, N e D. A criança B aproveitou a ocasião para gerar confusão, mostrando, 
mais uma vez, a necessidade de atenção. A criança N apresentou níveis de atenção e 
participação muito reduzidos.  
A atividade da tarde (identificação de palavras com igual sílaba inicial), não contou 
com a participação das crianças D, M, N e V. Também aqui, nesta atividade, foi possível 
verificar a enorme dificuldade que algumas crianças ainda têm em respeitar a vez dos 
outros (crianças L e J). Durante esta atividade, a concentração das crianças oscilou ao 
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longo do tempo, talvez pela introdução de novos conceitos e pelo grau de dificuldade que 
se lhes exigia, requerendo capacidade de abstração. Daí, que tenha surgido alguma 
dificuldade em entender o que se pedia com a tarefa. Mas também, porque a maioria das 
crianças falava ao mesmo tempo e não ouviam o que lhes era explicado e questionado.  
A generalidade das crianças tinha, ainda, na ideia a segmentação e contagem de 
sílabas, já trabalhada. Pois, quando viram os cartões com as imagens, começaram a 
identificar as palavras, batendo as palmas e contando as suas sílabas, mostrando a todos 
que já sabiam fazer a tarefa na perfeição. Como forma de entenderem a natureza da 
atividade, foi necessário recorrer ao nome de uma das crianças para que percebessem, 
primeiro, o “bocadinho” inicial da palavra. Após isto estar compreendido e depois de 
apelar a outras estratégias, começam a atingir o objetivo da atividade e, de todas, K, L e H 
foram as que revelaram maior capacidade de análise, justificando, corretamente, o porquê 
das suas escolhas. Embora L tenha dificuldade em pronunciar certas palavras (e.g.: 
“garrafa”, dizendo “ragafa”; “palhaço” e “agulha”, dizendo respetivamente “palaço” e 
“agula”, estas últimas devido ao som do “lh”, substituindo por “l”), constata-se que esta já 
possui uma capacidade de abstração superior à dos seus colegas, talvez devido ao trabalho 
que vai realizando, em casa, com os seus familiares, já referido no ponto 6.1.    
 No dia 23 de novembro realizou-se o jogo do relógio (identificação de palavras 
com igual sílaba inicial). Esta atividade foi executada, conscientemente, em grande grupo, 
mesmo sabendo que nem todas as crianças possuiam, ainda, capacidades para realizar este 
tipo de tarefa, mas, na verdade, optou-se por introduzi-la para que, de certa forma, elas 
pudessem ir captando a ideia, interiorizando e familiarizando-se com os sons das palavras. 
Uma vez que o material manipulativo era bastante apelativo, todas deram a entender que 
queriam participar, evidenciando níveis de implicação altos. As crianças com as quais já 
tinha sido trabalhada esta tarefa, depressa perceberam o objetivo e, uns com a ajuda de 
outros, conseguiram identificar as palavras com igual sílaba inicial. A criança H, embora 
não efusiva, mostrou perfeitamente que compreendeu a tarefa, associando rápida e 
corretamente as palavras. As crianças K e V revelaram, uma vez mais, as suas capacidades 
de análise.  
 Na primeira atividade (leitura do livro “Palavras Pequeninas”, de Maria Antonieta 
Nabais), da décima sessão, não estavam muito atentas, talvez pela falta da estrutura 
narrativa que o livro apresenta ou pela menção de excessivas palavras. Para além 
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do livro possibilitar a descoberta de palavras, permitiu, ainda, fazer referência às notas 
musicais e a uma canção. Aqui, talvez tenha sido o momento mais dinâmico da atividade, 
pois as crianças interessaram-se pela nomeação e contagem das notas de música e, ainda, 
pelas suas ilustrações. Contudo, a criança B deu, várias vezes, sinal de que não estava 
disposta a ouvir a história, tendo uma postura inadequada e comentários inoportunos, 
acabando por pertubar os seus colegas atentos. Como não foi dada importância ao seu 
comportamento, esta criança acabou por centrar a sua atenção na leitura.  
Da parte da tarde, a atividade de reconstrução de palavras e sua ilustração, foi 
realizada na sala do prolongamento e decorreu dentro da normalidade e harmoniosamente, 
exceto a alteração verificada na criança L. Esta, ao contrário do que era costume, 
apresentou-se irrequieta, interrompendo constantemente o adulto e não ouvindo o que ia 
sendo dito. A criança N, mais uma vez, não participou na atividade. Todas as crianças que 
participaram, envolveram-se verdadeiramente nas tarefas. A criança V, que participou 
ativa e oportunamente, foi a que revelou mais progressos, relativamente, à nomeação das 
letras. Também a criança O, demonstrou conhecimento de mais algumas letras, que 
anteriormente não era capaz de fazer (letras “A” e “O”). Ainda assim e globalmente, foi 
possível verificar confusões visuais e gráficas que persistem, em algumas crianças, nas 
letras “F”, “E”, “A” e “V”. Já as crianças B e D recolheram rapidamente os cartões com as 
letras, se bem que esta última apresentou dificuldade em desenhar. A criança K realizou as 
tarefas, autonomamente, como tem acontecido até agora.  
A representação ilustrativa (técnica do giz), talvez tenha sido de todos os momentos 
da atividade, aquele em que as crianças mais se empenharam, possivelmente, por se tratar 
da área de expressões (sempre aliciante para as crianças do pré-escolar) e por se usar uma 
nova técnica.  
 Quanto à primeira atividade (identificação de sílabas), do dia 29 de novembro, esta 
decorreu tranquilamente. À medida que as crianças começaram a observar os 
cartões com as palavras, iam reconhecendo as letras constituintes dos seus nomes, embora 
não fosse esse o principal objetivo da atividade. A criança K identificou na palavra 
“mulher” as letras “E”, “L” e “U” e conseguiu reconhecer a sílaba “-er”. Neste momento, a 
criança J questionou o significado da palavra, o que valorizou a utilidade da tarefa.  
 Também as crianças mais novas, mostraram interesse em participar, apesar de não 
compreenderem o objetivo da atividade, mas, ainda assim, participando, iam interiorizando 
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ideias e conceitos e relacionando os fonemas aos grafemas. Das crianças mais velhas, as N 
e S foram as que ofereceram mais resistência em colaborar na atividade. Contudo, com a 
ajuda do adulto, participaram e responderam, corretamente, ao pedido. As crianças K e O 
destacaram-se de todas as outras, pois compreenderam, claramente, o objetivo da atividade 
e, ainda, se propuseram a ajudar os colegas com mais dificuldade (crianças B, D e V). 
Relativamente à segunda atividade (percurso), deste dia, decorreu tranquila e 
harmoniosamente, pois não houve imprevistos e as crianças, para além de empenhadas, 
souberam esperar pela sua vez. Algumas (N e D) evidenciaram dificuldade na coordenação 
de funções, ou seja, na articulação das palavras, juntamente, com o percorrer de cada etapa 
da trajetória. Já a criança K, realizou a atividade sem qualquer dificuldade e, ainda se 
prontificou a ajudar os seus colegas. No final, após todos realizarem a atividade, puderam 
explorar, livremente, os materiais. A criança B, por querer os objetos só para si e quando 
chamada à razão, uma vez mais, reagiu intempestivamente.  
 Na última sessão, no dia 30 de novembro, procurou-se trabalhar a motricidade fina 
das crianças (preenchimento de letras com papel seda). Inicialmente, quem participou na 
atividade foram as crianças B, D, K, E, L, O, juntando-se, mais tarde, as crianças S e V. As 
crianças K e O identificaram, de imediato, as suas letras e logo passaram a recortá-las e a 
preenchê-las com as “bolinhas” de seda. Já as crianças D e E tiveram dificuldade em 
recortar as letras com a tesoura.  
De início, demonstraram empenho e gosto pela atividade, mas depois evidenciaram 
cansaço, e algumas abandonaram a tarefa, pois parecendo uma atividade simples, esta 
requer paciência e vontade para terminar. As crianças I e R, das crianças mais novas, 
revelaram interesse pela atividade, ajudando as mais velhas. A criança N não participou, 
não mostrando qualquer interesse ou motivação pela execução desta atividade.   
Para além do desenvolvimento das atividades apresentadas, muitos outros 
momentos contribuiram para a evolução das capacidades das crianças, imprescindíveis de 
se referir aqui no trabalho.  
Em todo o projeto de intervenção, foi dada importância tanto às tarefas orais, como 
às de escrita. No entanto, e apesar de ter sido a oralidade o ponto crucial de todo este 
trabalho, especialmente, da consciência fonológica, procurou-se criar, sempre que possível 
e devido à constatação de dificuldades ao nível da linguagem apresentada das crianças, 
momentos apropriados ao estímulo da expressão oral e do desenvolvimento das 
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competências linguísticas.  
Ao longo das sessões procurou-se sempre incentivar o uso da linguagem com 
diferentes funções: descrever experiências, fazer perguntas, expressar sentimentos 
mediante lengalengas, músicas e momentos de leitura partilhada (através da voz do adulto). 
Neste sentido, de forma a proporcionar às crianças momentos de fomentação de 
comunicação e integrados na rotina, foram dados tempos de diálogo, nomeadamente, nas 
manhãs das segundas-feiras precedentes às atividades dirigidas, em que elas falavam sobre 
o que tinham feito no fim de semana e na introdução das regras de funcionamento – 
“colocar o dedo no ar para falar”, “esperar pela sua vez”, “saber escutar”, “respeitar a 
opinião do outro”. Procurou-se, ainda, a exploração de diversos suportes de escrita com 
diferentes caraterísticas e utilidade – livros, cartazes, quadros –, integrando a escrita nas 
vivências do grupo, mediante registos gráficos de variadas situações: avaliações realizadas 
em grupo (registo de comportamento), escrita dos nomes e das palavras significativas para 
o grupo, tabela de presenças, quadro dos dias da semana/mês, quadro de tarefas, quadro 
dos lanches saudáveis, entre outros. Todos estes momentos constituíram experiências de 
linguagem escrita associadas à utilização de símbolos com significado, porque eram 
construídas e pensadas para serem “lidas” e decifradas, numa linha de continuidade e 
simultaneidade com as capacidades de reflexão sobre a oralidade e segmentação da cadeia 
da fala (contínuo sonoro em frases, as frases em palavras, as palavras em sílabas, as sílabas 
nos seus constituintes até aos fonemas).  
Quanto às atividades de desenvolvimento da consciência fonológica, em particular, 
foram tidos em conta alguns aspetos considerados importantes para o resultado da 
intervenção. A ideia de que o desenvolvimento da criança se processa de forma integrada, 
de modo a que as atividades e situações vivenciadas se tornem uma oportunidade de 
aprendizagem em que elas possam relacionar e integrar saberes relativos a outras áreas. 
Daí, também, a necessidade de criar um espaço promotor de literacia que apoiasse, de uma 
forma geral, todo o trabalho realizado com o grupo de crianças e acompanhasse, 
especificamente, as atividades de consciência fonológica. Assim, a leitura de histórias 
tornou-se parte da rotina, de forma intencional e sistemática. Ao longo das sessões, era 
apresentado o livro e respetivas referências, explorando de seguida quem conhecia a 
história, prevendo o seu conteúdo, o que se lembravam acerca da mesma e respondendo a 
algumas questões.  
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Deste modo, ao mesmo tempo que se favorecia o desenvolvimento das crianças ao 
nível cognitivo, pelo acesso a novos conhecimentos, pelas associações claras entre a 
experiência dos outros e a sua e pela oportunidade de exercitar as capacidades de 
organização e retenção de informação, também, a nível linguístico um novo caminho 
estava a ser percorrido. Neste âmbito, destacamos, nomeadamente, o favorecimento de 
tornar claro a relação entre a linguagem oral e a linguagem escrita, como, por exemplo, o 
sentido da leitura/escrita, o reconhecimento dos sons da fala, o reconhecimento das 
palavras em sílabas e a recorrência das letras e dos sons, bem como da sua 
correspondência.  
A implementação do conjunto de atividades direcionadas ao desenvolvimento da 
consciência fonológica, dada a complexidade de que se reveste esta competência, 
obedeceu, na medida do possível, a uma hierarquização de diferentes níveis de dificuldade, 
ao longo das sessões e tendo, ainda, em atenção o facto de que uma mesma atividade 
poderia ativar várias dimensões da competência específica contemplada. 
Para melhor perceber a presença das crianças do grupo de estudo nas atividades 
desenvolvidas, foi colocada na seção dos anexos um quadro referente à sua assiduidade (cf. 
anexo 20), durante o mês de novembro. Não só poderemos verificar as crianças que 
faltaram, como poderemos observar, claramente, as crianças que de uma forma ou de outra 
sentiram necessidade de explorar as áreas da sala de acolhimento, no momento das 
atividades de intervenção, optando, assim, por não assistir a elas. Depois da implementação 
das atividades de desenvolvimento da consciência fonológica, foi aplicado o teste de 
avaliação (pós-teste). Os seus resultados encontram-se no ponto seguinte.  
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6.3 Pós-teste  
 A análise dos dados relativos ao pós-teste
7
, que apresentaremos já a seguir, 
permitiu-nos verificar os progressos das crianças, retratando a forma como agora refletem 
sobre a língua e comparando as suas capacidades de consciência fonológica com as já 
avaliadas no momento do pré-teste e, ainda, averiguar o impacto da intervenção utilizada. 
no projeto. As oito crianças foram avaliadas, individualmente, na sala de prolongamento e 
durante, aproximadamente, 20 minutos, uma vez que se tratava do mesmo modelo de teste.  
Nesta fase de avaliação, foi evidente que a maioria das crianças, ao contrário do 
momento do pré-teste, se sentiu mais à vontade com a ocasião. Para além disto, verificou-
se, em alguns crianças, uma certa agitação (talvez pela euforia da época natalícia que se 
vivia no momento) o que, por vezes, resultou em distração. Importa também referir que em 
determinadas alturas do teste, constatou-se, nas crianças, falta de concentração, devido à 
confusão provocada pelas crianças do 1.º CEB, que no momento se encontravam no seu 
intervalo letivo, desviando a atenção das crianças e, consequente e inconscientemente, 
influenciando nos seus resultados. Ainda assim, ao longo do teste foi visível a diminuição 
das dificuldades e do tempo de resposta das crianças. De uma forma geral, todas, umas 
mais que outras, progediram nos seus desempenhos.  
 Desta vez o índice de dificuldade
8
 das tarefas (cf. anexo 21), alterou-se 
relativamente ao pré-teste, pois a quarta tarefa (identificação de palavras com igual sílaba 
inicial) foi a que se apresentou como sendo a mais difícil, com 37,5% de grau de 
dificuldade, ainda assim, diminuindo 25,0% ao apresentado no pré-teste. Na segunda 
posição, está a tarefa de identificação de rimas, com 30,0%, reduzindo 42,5%, relativo ao 
pré-teste. Segue-se as tarefas de segmentação e contagem de sílabas e reconstrução silábica 
de palavras, com 17,5% e 5,0%, respetivamente, sendo que estas, tal como no pré-teste, 
foram consideradas as tarefas mais fáceis de compreensão para as crianças. Com base 
nestas informações e associando às atividades desenvolvidas, podemos dizer que a 
percentagem significativa da primeira tarefa (esta de consciência intrassilábica, que medeia 
a consciência silábica e a consciência fonémica, segundo alguns autores) desceu, 
fortemente, devido à introdução de histórias (apesar da pouca quantidade em rima), 
                                                          
7
 Importa referir que a cotação das crianças foi convertida em percentagem. 
8
 Deduzido através do número de incertos das crianças sobre a cotação máxima da respetiva tarefa e 
convertido em percentagem. Esta fórmula aplica-se a todas as tarefas. 
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exploração de lengalengas, música que envolvia rima e pelo conjunto do trabalho 
desenvolvido de consciência silábica e do conhecimento das letras (o contacto com as 
letras irá facultar à criança o acesso a níveis de consciência fonológica mais elaborados), 
que de certa forma permitiram às crianças reconhecer sonoridades e estabelecer 
semelhanças entre os sons das palavras. Daí, talvez o expressivo aumento das suas 
capacidades, quanto à tarefa de identificação de rimas.  
A segunda tarefa (segmentação e contagem de sílabas) foi também das mais 
trabalhadas ao longo do projeto, resultando uma diminuição de 30% no grau de dificuldade 
e relativamente ao pré-teste (cf. anexo 21). Já a tarefa de reconstrução de sílabas, obteve a 
menor descida de percentagem (17,5%), relativo ao pré-teste, pois não foi tão trabalhada 
nas sessões como as outras, uma vez que as crianças tinham revelado os melhores 
resultados. Contrariamente a esta, a tarefa de identificação de palavras com igual sílaba 
inicial, foi propositadamente desenvolvida, pois no pré-teste verificou-se uma grande falha 
para a maioria das crianças. Ainda assim e apesar das suas evoluções, foi, de todas, a tarefa 
mais difícil de analisar, para algumas crianças.  
Embora na generalidade, as crianças tenham conseguido atingir o objetivo da 
primeira tarefa (identificação de rimas), foi possível verificar a forma como algumas 
crianças pronunciaram certas palavras, como por exemplo: “avião”, houve quem dissesse 
“vião”; “panela” – “chela”; “microfone” (dos poucos que identificaram a imagem) – 
“microsone”; “telefone” – “tlefone” ou “fone”; e “garrafa” – “ragafa”. Conforme o gráfico 
do anexo 22 e relativo ao desempenho da primeira tarefa, podemos observar as crianças 
que identificaram todas as rimas, ou seja, as que atingiram 100% de cotação – crianças B, 
K, L e V. A propósito, estas foram as que revelaram, no conjunto das tarefas, os melhores 
resultados do teste, após intervenção (cf. anexo 23). Ainda sobre a identificação de rimas, 
as crianças M e N foram as que apresentaram os piores resultados (cf. anexo 22), acertando 
em apenas uma rima, por mera exclusão de partes. Precisamente, estas duas crianças 
foram, no geral, as que revelaram os piores desempenhos (cf. anexo 23). 
A criança D, ao longo do teste, mostrou-se ligeiramente diferente do que o habitual, 
com uma postura que não a caraterizava. Desde o início revelou-se uma criança autónoma, 
com níveis de desenvolvimento acima do normal, para a idade que tem (três anos), sempre 
implicada e concentrada. Oposto a isto, revelou-se, no teste, desconcentrada, com uma  
atitude “abebezada”, e, para se fazer entender, apontava com o dedo em vez de falar. 
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Para que esta criança compreendesse o objetivo das tarefas, foi necessária ajuda e mais 
tempo do que o previsto, o que, anteriormente, não tinha sido preciso. Não obstante, 
conseguiu obter 81,3% (cf. anexo 23) de capacidade de consciência fonológica, isto é, uma 
percentagem superior a outras de crianças de quatro e cinco anos.  
Relativamente à segunda tarefa (segmentação e contagem de sílabas), também, 
importa referir a dificuldade sentida pelas crianças ao pronunciar corretamente a palavra 
“abóbora”, apesar desta já ter sido trabalhada, anteriormente, com as crianças. Mas, ainda 
assim, a maioria, senão todas, disseram “abóbra” ou “bobra”. Nesta tarefa foi evidente a 
satisfação das crianças ao executá-la, segmentando e batendo as palmas, de imediato e sem 
dificuldade. As crianças que se destacaram, nesta tarefa, totalizando a cotação máxima, 
foram as crianças L e O. De salientar que, neste exercício, grande parte delas já mostrou, 
claramente, ter noção de número, pois contabilizaram os “bocadinhos” (sílabas) 
corretamente e associaram o número de dedos ao número que expressaram oralmente, de 
igual modo. Isto, deve-se ao facto de se ter trabalhado esta matéria nas sessões de 
intervenção. A criança M que apresentou, no teste inicial, grandes dificuldades nesta tarefa, 
neste momento revelou grandes progressos, pois foi capaz de pronunciar as palavras e 
bater as palmas, ao mesmo tempo. A atenção especial exercida sobre esta criança, ao longo 
das sessões, surtiu bons efeitos. Assim como o gráfico do anexo 22 nos indica e 
relativamente a esta tarefa, podemos observar a sua cotação de 60% de acerto, 
acontecimento esse que no pré-teste foi impossível de alcançar (0%). 
Quanto à tarefa de reconstrução silábica de palavras, esta, tal como no pré-teste, 
apresentou os melhores resultados e, surpreendentemente, não foi das tarefas mais 
trabalhadas em si e, ainda assim, houve evoluções por parte das crianças. De todas, apenas 
duas – M e O, não atingiram a cotação máxima possível, faltando apenas uma palavra por 
acertar (cf. anexo 22). Em relação à identificação de palavras com igual sílaba inicial 
(quarta tarefa), houve uma melhoria de resultados. Das oito crianças, cinco cumpriram o 
objetivo da tarefa (cf. anexo 22). Esta melhoria significativa terá sofrido influência das 
últimas atividades desenvolvidas na intervenção, ou seja, antes da aplicação do teste, esta 
matéria foi trabalhada com as crianças, o que quer dizer que, pelo menos, ainda estava 
presente nas suas memórias. No anexo 23, é possível observar de forma clarificada as 
capacidades das crianças do pós-teste. A criança L atingiu a cotação máxima possível do 
teste, comprovando, assim, as suas capacidades de análise da língua.  
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6.4 Considerações Gerais do Grupo de Crianças em Estudo 
 Neste ponto, observando de várias perspetivas e explorando as particularidades das 
crianças, será feita uma síntese das suas evoluções, comparando-as em ambos os 
momentos de avaliação, cruzando os dados apresentados (frequência nas atividades; 
primeira vez que frequenta o pré-escolar, face às competências já adquiridas anteriormente; 
idade) e, ainda, retratando as crianças do grupo de estudo, nomeadamente, o perfil 
fonológico. 
 No anexo 24, podemos observar, com mais pormenor, as capacidades das crianças, 
em cada uma das tarefas, nos momentos do pré-teste e pós-teste. Todas, tal como 
mencionado anteriormente, progrediram, na generalidade, nos seus desempenhos, 
revelando, deste modo, um aumento das suas capacidades de consciência fonológica. 
Contudo, averiguando o gráfico (cf. anexo 24), algumas crianças (K, M, O e V) 
mantiveram os resultados do pré-teste e após intervenção, na segunda e quarta tarefas. A 
criança B foi a única que regrediu na segunda tarefa. Isto deveu-se, simplesmente, à sua 
distração. Sendo uma das crianças com melhor desempenho e das mais velhas do grupo, ao 
segmentar a palavra “pé”, considerou-a e contabilizou-a com dois “bocadinhos” – “pé - é”, 
o que no pré-teste isto não havia acontecido com a palavra “pá”, em que segmentou e 
contou corretamente e sem hesitar. Importa, uma vez mais, referir a criança M, que 
demonstrou inicialmente grandes dificuldades na execução desta tarefa e revelou, após 
intervenção, progressos relativos à coordenação de funções (cf. anexo 24).  
 Observando o gráfico do anexo 25, podemos, claramente, comprovar a progressão 
ao nível do desempenho do grupo de estudo, supracitado. De todas as crianças do grupo, 
destaca-se, largamente, a criança L, apresentando 100% de respostas certas no pós-teste e 
um aumento de 50%, relativamente, ao pré-teste. Sendo este o maior aumento, face ao pré-
teste, só comprova a capacidade de análise fonológica que a criança já possui. Porém, este 
desenvolvimento deve-se a um conjunto de fatores, imprescindíveis de serem mencionados 
aqui: a frequência, anterior, no pré-escolar; a participação nas atividades desenvolvidas no 
projeto – 80% (cf. anexo 26); a idade – cinco anos; e pelo trabalho acrescido e realizado 
em casa com os familiares da criança. Contrariamente, a criança M destaca-se por 
apresentar o menor desempenho fonológico – 50% (cf. anexo 25), de todas as crianças e 
após intervenção. Isto, talvez, se deva, entre outros fatores, ao facto de por este ano ter 
frequentado, pela primeira vez, o pré-escolar e, consequentemente, só adquirido 
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competências linguísticas que, supostamente, já deveriam ter sido obtidas (visto ter cinco 
anos e ao défice linguístico que apresenta) e pela ausência de 30% – segunda maior falta de 
comparência (cf. anexo 26) – nas atividades desenvolvidas ao longo do projeto de 
intervenção. No entanto, revela o segundo maior aumento do grupo (43,7%), relativamente 
ao pré-teste.  
Olhando, ainda, para o gráfico do anexo 25, importa referir que a criança N, 
também, apresenta um dos piores resultados (68,8%) e, para além disto, revela o menor 
progresso, depois de realizada a intervenção (18,8%). Isto, deve-se à sistemática ausência 
nas atividades apresentadas – 35% (cf. anexo 26), pois como foi evidente, ao longo da 
análise das sessões, esta criança pouco ou nada participava.  
Todas as restantes crianças do grupo tiveram uma evolução de 25%, relativamente, 
ao primeiro momento de avaliação (cf. anexo 25). Importa, também, atribuir atenção para a 
criança D, que com três anos, revelou capacidades de consciência fonológica superiores a 
crianças de quatro e cinco anos de idade (cf. anexo 25), comprovando, assim e uma vez 
mais, o seu desenvolvimento. Ainda assim e já referido anteriormente, esta criança não se 
apresentou, no pós-teste, no seu estado habitual – autónoma e concentrada –, mostrando-se 
com a tal atitude “abebezada”, desconcentrada, apontando e falando muito pouco. Curiosa 
e estranhamente, esta postura fez-se notar quando a criança foi retirada dos bancos, no 
cantinho da leitura, para ficar sentada no chão, pois como era das crianças mais pequenas e 
nem todas cabiam nos bancos (com a entrada de mais duas crianças), as mais pequenas 
foram colocadas no chão. Talvez esta ligação não tenha qualquer fundamento e, 
provavelmente, poderão ser outros os fatores que condicionaram essa diferença de 
comportamento, mas o que é certo é que a criança deixou de ter a autoestima que a 
distinguia das outras crianças e, consequentemente, os seus níveis de atenção não mais 
foram os mesmos, desde esse acontecimento. Precisamente, essa postura poderá ter 
influenciado o seu desempenho no pós-teste, pois se assim não fosse a criança, talvez, 
revelasse melhores resultados. Quanto à criança K, esta foi, de todas, a que mais participou 
nas atividades desenvolvidas (95%), não assistindo apenas a uma (cf. anexo 26).  
De um modo geral e cruzando os dados obtidos da análise com a observação 
participante ao longo do projeto, conseguimos perceber que as crianças com melhor 
desempenho são, precisamente aquelas que demonstram maiores capacidades para utilizar 
a sua própria oralidade e que se sentem mais à vontade para brincar com os sons das 
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palavras (crianças B, D, K, L e V).  
 Com base nas evoluções das crianças e olhando para o conjunto de dados 
apresentados, poderemos, nesta fase, retratar cada uma delas, quanto às suas capacidades, 
especialmente, orais. Relativamente à criança B, desde o início, mostrou-se uma das mais 
autónomas do grupo, embora apresentasse alguma instabilidade emocional, o que se 
refletia nas atividades, demonstrando, consequentemente, falta de atenção e níveis de 
implicação médios, para a sua capacidade e idade (cinco anos). Apesar da enorme 
dificuldade que tinha em esperar pela sua vez, revelou, ao longo do tempo, saber conter-se 
para falar oportunamente. Ainda que tenha um espírito competitivo, relativamente, à 
criança K, quando quer, empenha-se e participa ativamente nas tarefas. Ao nível da 
expressão oral, comunica regularmente com o grupo todo e usa uma linguagem adequada.  
A criança D, inicialmente, evidenciava níveis de bem-estar e de implicação muito 
altos. Autónoma e sempre participativa, demonstrou ter um desenvolvimento interpretativo 
acima do normal (para a sua idade) e fazia-se ouvir no seio do grupo das crianças mais 
velhas. No entanto e a partir de certa altura (mencionada atrás), mudou radicalmente a sua 
postura, estando muito irrequieta, apresentando falta de atenção e não se fazendo ouvir, 
embora continuasse a participar. Nos últimos tempos, pouco se expressava oralmente.  
Quanto à criança K, esta de todas era a mais autónoma, chegando mesmo a ser o 
líder do grupo, em muitas ocasiões. Isto, devia-se ao facto de ser muito empenhada, 
participativa e pelo conhecimento e interpretação significativos do mundo que a rodeia. Ao 
longo do tempo, mudou o tipo de linguagem que usava e foi eliminando o vocabulário 
menos próprio. Por outro lado, ainda não é capaz, totalmente, de controlar o seu tom de 
voz altivo. Nos últimos tempos, esta criança revelou capacidade de análise fonológica, 
estabelecendo associações dos sons da fala aos segmentos silábicos e, até mesmo, 
fonémicos. A propósito, também a criança L revelou domínio sobre a língua. Para que se 
tenha noção de tal capacidade, importa referir um episódio do primeiro momento de 
avaliação: na tarefa de identificação de rimas e após a explicação do que se pedia, a criança 
escolheu as imagens representativas da “vassoura” e da “bola”. Intrigada com a sua 
escolha, perguntei-lhe se rimava e o porquê. Respondeu que sim, dizendo: “Vassoura – 
Vabola.”. Percebi, então, que estaria a tentar relacionar as palavras consoante a sua sílaba 
inicial (atenção – ainda nem tinha sido dito que se iria realizar uma tarefa dessa natureza 
nem, muito menos, trabalhado a questão de identificação de palavras com igual sílaba 
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inicial!), desta forma adulterando a palavra, sob o seu critério. A criança, de imediato, 
percebeu que não se diz “vabola” e foi-lhe explicado, novamente, o que se pretendia da 
tarefa. Independentemente dos resultados, esta criança revelou capacidade sobre a 
manipulação de segmentos sonoros. Justamente, este raciocínio aconteceu, também, no 
pós-teste e na mesma tarefa, mas desta vez tratando-se de segmentos fonémicos. A criança 
estabeleceu correspondência nas palavras representantes de “avião” e “vela”, afirmando 
que o elemento comum seria o grafema “v” (referindo-se “v….”), uma vez que esta dizia 
“vião” e acrescentando, ainda, que “vião” tinha um “i”.  
Embora, no início, a sua linguagem nem sempre tenha sido a mais apropriada, ao 
longo do tempo, demonstrou melhorias na sua forma de falar. Sempre foi uma criança com 
níveis de implicação e atenção médios altos e muito participativa.  Já a criança M, de todas, 
foi a que se apresentou e apresenta, ainda, muitas dificuldades na dicção, pois fala muito 
pouco e com uma linguagem de difícil compreensão. Apesar do seu trabalho afincado e das 
suas progressões, poderia ter melhorado ainda mais a sua expressão oral. 
Surpreendentemente, esta criança reconhece a escrita dos nomes de todas as crianças, 
como mais ninguém dos seus colegas.  
 A criança N, desde o início, revelou níveis de implicação muito reduzidos, 
demonstrava ser demasiado egocêntrica, não sendo capaz de partilhar os materiais com os 
seus colegas e muito dependente da atenção do adulto, para a idade que tem (quatro anos). 
Com isto, revela ser uma criança ainda imatura pois, por várias vezes, recusou-se a realizar 
as tarefas propostas. No entanto, já participa e de forma oportuna, respondendo às 
questões, de acordo com o que foi colocado. Porém, a sua fala revela ainda e por vezes, má 
articulação, demonstrando dificuldade em pronunciar certas palavras. Contrariamente a 
esta, a criança O, embora tímida, apresenta uma linguagem correta e adequada e revela boa 
compreensão. É autónoma, participativa, prestativa e cuidadosa com a apresentação dos 
seus trabalhos. Talvez se tivesse mais confiança em si, pudesse progredir, 
significativamente, as suas capacidades. A criança V, embora no início fosse muito apática, 
evoluiu a sua linguagem, significamente, entoando e pronunciando todos os sons das 
palavras. Quando não demonstra cansaço, revela capacidade de raciocínio e aptidão para o 
reconhecimento dos sons da fala e da sua correspondência ao grafema representado.  
Globalmente foi possível verificar as grandes diferenças do grupo de crianças.  
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Considerações Finais 
 Olhando para trás e tendo em conta todo o percurso feito até ao momento, é 
indiscutível, nesta fase do trabalho, dar a conhecer os aspetos mais importantes do projeto, 
nomeadamente, os resultados gerais obtidos, indicando o impacto e a adequação das 
atividades realizadas, as principais dificuldades sentidas, designadamente, as inquietações 
e interrogações suscitadas no decorrer deste estudo e como estas foram ultrapassadas, fruto 
de reflexão sobre a prática educativa. À medida que vão sendo referidos os aspetos mais 
importantes, será feita uma alusão às circustâncias que se poderiam melhorar na adaptação 
das atividades e estratégias desenvolvidas, para a promoção da aprendizagem da leitura e 
da escrita no contexto pré-escolar. 
 Atendendo aos resultados que as crianças conseguiram alcançar após a intervenção, 
e sobretudo comparando-os com os resultados obtidos no pré-teste, não podemos ficar 
indiferentes face à melhoria significativa que os dados finais evidenciam e mesmo aquelas 
crianças que apresentaram um conjunto de respostas menos positivo, mostram claramente 
progresso, relativamente ao primeiro momento de avaliação, o que nos faz pensar que com 
um pouco mais de tempo e atividades mais consistentes poderiam ir bem mais longe.  
De certa forma, estes resultados acabam por ir ao encontro do que a teoria nos 
indica, ou seja, para obtermos melhores resultados e muito para além deles, ajudarmos de 
facto as crianças a aceder a um patamar superior de competência linguística e, 
consequentemente, a um mais fácil acesso à aprendizagem da leitura e da escrita, é 
necessário sistematicidade, intencionalidade e persistência. Justamente, os resultados 
obtidos neste estudo devem-se ao facto das atividades terem sido elaboradas de acordo 
com as orientações emanadas das leituras feitas durante o período de preparação da 
fundamentação teórica, acerca do modo como se dá, na criança, o desenvolvimento da 
consciência fonológica. De acordo com a literatura consultada, segundo Inês Sim-Sim e 
Lourdes Mata, autoras de grande influência para este trabalho, entre outros, esta 
competência desenvolve-se num contínuo que vai desde a simples sensibilidade sonora até 
à manipulação, de forma intencional, a qual se pode desenvolver através de tarefas 
específicas e orientadas. Embora as atividades apresentadas neste estudo não consistissem 
na manipulação, houve a preocupação de implementar atividades de desenvolvimento da 
consciência fonológica com frequência e intencionalidade, isto é, o seu caráter sistemático 
e consistente foi crucial para uma metodologia de estimulação da oralidade e do 
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desenvolvimento da consciência fonológica. Para além disto, houve a preocupação de 
incluir atividades gradativas, ou seja, com um crescente grau de complexidade ao longo 
das sessões, na medida do possível.  
Neste sentido, podemos afirmar que os objetivos deste estudo foram cumpridos, 
uma vez que, para além dos resultados quantitativos apresentados, foi possível constatar, 
nas crianças e através das observações feitas ao longo do projeto, uma minimização das 
falhas ao nível da expressão oral, do reconhecimento dos sons da fala e da sua 
correspondência ao grafema representado, ainda que com o sentimento de que muito 
haveria por fazer. Assim, e de uma forma geral, procurou introduzir-se a leitura frequente 
de histórias e lengalengas, com conteúdos que despertassem o interesse das crianças, 
diálogos constantes sobre as vivências das mesmas, uso e experimentação da escrita nos 
desenhos e registos, jogos e outras situações em que fizesse sentido a associação de 
palavras do reportório oral com a sua forma escrita, exploração e identificação de relações 
de som/grafia em contextos significativos e o conhecimento sobre as letras e sobre o seu 
valor sonoro. Importa salientar que a evolução das crianças se deve à conjugação das 
atividades de consciência fonológica e de aquisição e aprendizagem da linguagem escrita.  
No entanto, o caminho nem sempre foi linear. Desde o início do estágio que 
sabíamos que tínhamos em mãos um grande desafio pela frente. Confesso que, ao longo 
desta caminhada, constantemente, fui invadida por incertezas, inseguranças e ansiedades, 
resultantes da noção da verdadeira realidade que nos esperava. A procura de soluções mais 
apropriadas para conjunturas difíceis e imprevistas e corresponder à persistente exigência 
de respostas adequadas e imediatas, e tudo isto perante a confrontação da pura realidade, 
quer pelas infraestruturas da escola, onde o Jardim de Infância está inserido, quer pelo 
contexto sócio-económico e cultural do grupo de crianças, acabou por se revelar um 
desafio. Perante este conjunto de crianças que, no seu todo, se assumiu como um grupo, 
com traços vincados e com muitas dificuldades, sem hábitos de leitura e com poucas ou 
nenhumas experiências de contacto com livros, apresentando, ainda, reais dificuldades, 
nomeadamente, no desenvolvimento da fala e da linguagem e na correspondência escuta-
verbalização, reinava dentro de mim uma atitude de pró-atividade, motivação e força para 
querer mudar, inovar e fazer a diferença, embora nem sempre se mantivesse as vezes que 
desejaria. Precisamente pela pressão sentida e com o desejo de um projeto com significado 
real para todos os intervenientes, nem sempre pude viver o pré-escolar, quanto o desejaria. 
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A vontade de querer corresponder a tudo e a todos, nesta temática, verificou-se uma grande 
dificuldade em gerir sentimentos, tempos e exigências. A propósito, o tempo disponível 
para a implementação do projeto revelou-se uma limitação do estudo, implicando grande 
esforço para que o ritmo de trabalho e do grupo de crianças e mesmo o tempo que cada 
uma delas precisava para construir o seu próprio conhecimento fosse respeitado sem 
descurar as oportunidades de aprendizagem que poderíamos criar-lhes. Seria benéfico que 
um estudo desta natureza se realizasse com maior disponibilidade temporal, aumentando, 
consequentemente, o número de sessões, pois permitiria diversificar outras atividades e 
estratégias e abranger outros níveis de desenvolvimento da consciência fonológica. 
Outra das dificuldades sentidas, devido ao facto de ser início do ano letivo, da 
entrada de novas crianças no pré-escolar e do primeiro contacto com a Educadora, foi o 
longo processo de sensibilização e execução de regras básicas de funcionamento. Nem 
sempre foi fácil determinar esta tarefa complexa e de constante repetição nas crianças: 
colocar o dedo no ar para falar, escutar o outro, respeitar a vez do outro, saber partilhar 
materiais, entre outras. Com isto, queremos dizer que a imperativa integração de novos 
hábitos e novas rotinas exerceu influência nas sessões de atividades. Talvez seria mais 
rentável se o projeto fosse aplicado numa outra fase do ano letivo. Embora tivesse sido 
difícil criar e manter hábitos, regras e rotinas, a pouco e pouco, com grande persistência, 
este objetivo foi cumprido gradual e significativamente. 
Ao longo do tempo e com as intervenções, foi percetível também que a hora do 
brincar livre e espontâneo vinha sendo uma necessidade para as crianças. Constatou-se 
que, tanto da parte da manhã, como da parte da tarde, se estas crianças não tivessem 
oportunidade de, pelo menos, ter uma hora dedicada à exploração livre e espontânea, 
revelavam níveis de implicação e concentração baixos nas atividades dirigidas. Na maioria 
das intervenções foi possível ter isto em conta: momentos dedicados à exploração livre e 
espontânea e a preocupação em dosear os conteúdos, ou seja, tentar equilibrar a quantidade 
de informação transmitida, atendendo ao tempo disponível, às capacidades e necessidades 
das crianças.  
 Importa também referir, que a presença de tarefas, no pré-escolar, para além de 
desenvolver competências de leitura e da escrita, permite organizar e gerir o grupo de 
crianças, trabalhar a sua autonomia, as regras de funcionamento e dar-lhes, também, algum 
sentido de responsabilidade. 
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Apesar de todas as contrariedades e dúvidas inerentes a esta experiência, ela foi 
bastante gratificante e enriquecedora, pois possibilitou-me ter um conhecimento mais vasto 
no que diz respeito às várias técnicas e competências, nomeadamente, na organização, 
gestão e promoção do processo de ensino e aprendizagem, permitiu-me refletir e 
aprofundar conhecimentos, quanto aos métodos, estratégias, processos e procedimentos 
que devemos ter. A experiência vivida neste Jardim de Infância foi a prova viva de como 
se deve encarar cada dificuldade, ultrapassando cada obstáculo, num caminho que pode ser 
longo, mas possível de se percorrer com esforço, trabalho, dedicação e muita paciência.  
Ser Educador significa ser capaz de utilizar o seu conhecimento e a sua experiência 
para se desenvolver em contextos pedagógicos práticos preexistentes. Apesar de não 
existirem respostas instantâneas para os problemas que surgem em contexto de sala de 
aula, no entanto, sem experimentar hipóteses e sem refletir sobre a ação, nada é possível de 
se concretizar. É fundamental que o Educador tenha um olhar autocrítico sobre o 
desempenho e desenvolvimento da ação educativa.  
A formação inicial dos educadores, por mais bem estruturada que seja, nunca será 
suficiente para dotar os futuros profissionais, de todos os conhecimentos, nem para 
desenvolver todas as competências que um profissional da educação precisa, podendo 
apenas ajudar-nos a adquirir capacidades de análise dos processos de ensino e de 
aprendizagem que nos permitem aprender, com base nas nossas experiências, durante a 
formação inicial e ao longo da nossa vida profissional.  
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Sugestões para Trabalho Futuro 
 Com a possibilidade de mostrar esta experiência, dando conta do projeto realizado, 
no sentido de lhe dar continuidade e melhorar outros, consideramos pertinente este ponto 
do trabalho. Neste sentido, apresentamos de seguida algumas possíveis propostas de 
atividades de consciência fonológica a serem realizadas no contexto pré-escolar.  
 Uma das propostas a implementar seria pedir às crianças que dissessem profissões a 
rimar, de maneira a fomentar a sensibilidade dos sons da fala (e.g.: bombeiro - carpinteiro). 
Outra hipótese seria usar os nomes das crianças – “O teu nome rima com o meu?”. Desta 
forma estaríamos, não só, a apelar ao sentido das diferenças e semelhanças das sonoridades 
das palavras, como também, estaríamos a tirar partido dos seus nomes, valorizando a 
questão dos interesses das crianças. Seguindo a ideia dos nomes, poderíamos, desta vez, 
dizê-los aos bocados, trabalhando, assim, a segmentação e contagem de sílabas. Com base 
na mesma natureza desta tarefa, poderíamos apresentar o jogo da serpente (tipo jogo da 
glória), em que poderia ser usado como jogo de tabuleiro ou no chão, em grandes 
dimensões. A criança avançaria no jogo, caso fizesse a correta divisão da palavra 
representante, do cartão figurativo, deslocando-se o número de casas em função do número 
de sílabas da respetiva palavra.  
 Para se trabalhar a reconstrução silábica de palavras, poder-se-ia perguntar a cada 
criança: “Adivinha o que estou a dizer!”, pronunciando os segmentos, isoladamente, de 
uma palavra à escolha. Um outra proposta, mas com um nível de abstração superior, 
consistiria no jogo do loto com imagens, que devem ser preenchidas com cartões cujos 
nomes se iniciam pela mesma sílaba das do seu cartão. Desta forma, seria possível 
trabalhar segmentação, contagem e reconstrução de sílabas e identificação de palavras com 
igual sílaba inicial. Outra sugestão seria pedir às crianças que recolhessem produtos, da 
área do supermercado, cujas palavras começassem com a mesma sílaba inicial. Ou seja, de 
entre todos os produtos existentes, recolher aqueles que, por exemplo, começassem por 
“ce-” (cenoura, cereais, cevada,…). O mesmo poderia ser pedido para os nomes das 
crianças que tivessem em comum a sílaba inicial. Estas sugestões poderiam ser aplicadas 
em função da letra inicial. O jogo do dominó, com imagens de objetos ou animais, poderia 
ser uma outra opção interessante para se trabalhar a capacidade de análise de palavras com 
igual sílaba inicial e final (e.g: raquete – tesoura – rato –…), é outro exemplo de atividade 
fonológica. 
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Anexos
  
Anexo 1 - Planta da Sala de Acolhimento 
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Anexo 2 - Planta da Sala de Prolongamento 
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Anexo 3 - Calendarização do Projeto de Intervenção 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 2ª Feira 3ª Feira 4ª Feira 
Outubro 31 A   
Novembro 
7 A 8 A 9 A 
14 B 15 B 16 B 
21 A 22 A 23 A 
28 B 29 B 30 B 
Dezembro 5 A   
    
 
 LEGENDA 
 
Intervenção Individual da Andreia A 
Intervenção Individual da Sónia B 
Realização do Pré-teste  
Realização do Projeto de Intervenção  
Realização do Pós-teste  
  
Anexo 4 - Imagens da 1.ª Tarefa do Pré-teste 
Exemplo Exemplo 
  
  
  
 
 
 
 
  
  
  
  
Anexo 5 - Imagens da 2.ª Tarefa do Pré-teste 
 
 
 
 
 
 
Exemplo 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Anexo 6 - Imagens da 4.ª Tarefa do Pré-teste 
Exemplo 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
    
 
 
 
  
Anexo 7 - Descrição do Pré-teste 
Pré-teste:  Avaliar competências de consciência fonológica. 
1.ª Tarefa:  Identificação de rimas.  
Objetivo: Ser capaz de identificar palavras que rimam. 
Descrição da 
Tarefa: 
Primeiramente, será explicada à criança que duas palavras rimam quando 
têm sons idênticos no final das palavras. Para que a criança entenda 
melhor com o que se pretende da tarefa, serão mostrados os cartões com 
imagens representativas do “caracol” e do “sol”, como exemplo inicial, 
enfatizando a semelhança sonora das duas palavras.  
A seguir, mostro, um a um, os cartões figurativos, perguntando à criança, 
em cada um deles: “O que é isto?”, de maneira a que a criança pronuncie 
a palavra e se realmente a palavra dita corresponde à palavra pretendida. 
Caso a criança desconheça ou mostre insegurança ao ver a figura, digo-
lhe qual a palavra de que se trata e peço-lhe que a repita até que a sua 
identificação seja automática.  
Após todas as imagens serem identificadas pela criança, disponho na 
mesa de trabalho, aleatoriamente, os diferentes cartões: “anel”, “bola”, 
“mão”, “dente”, “tesoura”, “pente”, “mola”, “pão”, “vassoura”, “pincel” 
e solicito a criança para que retire, de cada vez, os dois cartões, cujas 
palavras representadas rimem. Sempre que a criança retirar os dois 
cartões, repito as palavras correspondentes às imagens apresentadas, 
acentuando o som final de cada palavra, de modo a que ela vá refletindo 
sobre os sons das mesmas.  
À medida que vai dando as suas respostas, estas vão sendo registadas por 
escrito numa grelha, assim como, também, as observações mais 
pertinentes e, ainda, as cotações correspondentes por cada resposta 
obtida. Será dado 1 ponto, por cada par de cartões associado 
corretamente, sendo que o resultado máximo possível nesta tarefa será de 
5 pontos. 
  
  
2.ª Tarefa:  Segmentação e contagem silábicas de palavras. 
Objetivo: 
Analisar um enunciado pronunciado, segmentando-o e contando o seu 
número de segmentos. 
Descrição da 
Tarefa: 
Nesta tarefa, começo por mostrar à criança o exemplo figurativo – 
“caneta”, perguntando-lhe: “O que é isto?”, de maneira a que a criança, 
mais uma vez, diga a palavra, estimulando a sua fala e se essa 
corresponde à palavra pretendida.  
De seguida, solicito a criança para que tome atenção ao que vou dizer e 
fazer. Ao pronunciar a palavra, faço corresponder cada sílaba, um 
batimento de palmas: “ca – ne – ta”. Peço, então, à criança que faça em 
conjunto comigo.  
Sempre que ela mostrar que entendeu o respetivo passo, sigo explicando 
outro, de forma clara e objetiva. Caso assim seja, continuarei a explicar 
que, para além do batimento de palmas, iremos também contar o número 
de “bocadinhos” da respeitante palavra. E para o fazer, iremos contar 
pelos dedos ou registar numa folha em branco, com tracinhos, o número 
das respetivas sílabas. “Agora diz-me a palavra, batendo as palmas, 
bocadinho por bocadinho: ca – ne – ta. Muito bem! Quantos bocadinhos 
tem? Três. Para mostrar que essa palavra tem três bocadinhos, vamos 
fazer três tracinhos numa folha ou vamos contar pelos dedos o número 
de bocadinhos da palavra.”  
Assim, um a um, mostro os cartões com as imagens, perguntando sempre 
à criança, em cada um deles: “O que é isto?” e, em cada um, peço-lhe 
para bater as palmas, enquanto diz a palavra e contar os “bocadinhos” da 
palavra. As imagens a mostrar terão esta ordem: “janela”, “lápis”, “pá”, 
“elefante”, “barco”. E assim sucessivamente: “Vamos bater palmas? 
Quantos bocadinhos tem a palavra? Vamos contar pelos dedos quantos 
bocadinhos tem a palavra.” Será dado 1 ponto por cada palavra 
segmentada corretamente e com o número de sílabas exato. O resultado 
máximo desta tarefa é de 5 pontos.  
  
  
3.ª Tarefa:  Reconstrução silábica de palavras. 
Objetivo: Ser capaz de encadear os segmentos ouvidos e dizer a palavra por inteiro. 
Descrição da 
Tarefa: 
Inicialmente, peço à criança que preste atenção aos sons (sílabas) que 
vou produzir. Após dizer todas as sílabas, solicito-lhe que as junte e me 
diga qual a palavra que se trata. A junção das sílabas dará origem a uma 
palavra: “Por exemplo, se eu disser “ca - ma”, qual foi a palavra que eu 
disse?” As sílabas isoladas deverão ser produzidas com um intervalo de, 
aproximadamente, 3 segundos entre si. É pedido à criança que ouça 
todos os “bocadinhos” e só depois poderá repetir por inteiro a palavra 
que foi ouvida isoladamente.  
As palavras a analisar terão a seguinte ordem: “porta”, “braço”, “piolho”, 
“farinha” e “borboleta”.  
Segundo as respostas da criança, estas vão sendo cotadas numa grelha, 
assim como, caso seja necessário, registadas algumas observações. Será 
dado 1 ponto por cada palavra identificada corretamente, sendo que o 
resultado máximo nesta tarefa será de 5 pontos.  
  
4.ª Tarefa:  Identificação de palavras com igual sílaba incial. 
Objetivo: Ser capaz de identificar palavras em que o som inicial seja igual. 
Descrição da 
Tarefa: 
Nesta última tarefa, é pedida à criança muita atenção. Através do 
exemplo inicial, é apresentado um suporte figurativo, diferente dos 
anteriores, com um conjunto de 5 imagens: “mochila”, “casaco”, 
“cadeira”, “avião”, e “casa”, em que esta última está posicionada no 
centro do suporte, pois é a referência para detetar as outras palavras com  
igual sílaba inicial.   
Da mesma forma que nas tarefas anteriores a criança nomeava as 
palavras representadas nos cartões, também aqui, é pedido que o faça de 
igual modo: “O que é isto?”, estimulando a sua fala. Sempre que a 
criança pronunciar as palavras representantes das imagens, enfatizo a 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
sílaba inicial de cada palavra, de modo a que a criança tenha maior 
perceção dos sons das sílabas iniciais.  
A criança deverá ser capaz de efetuar uma análise fonológica do 
significante dessas imagens, identificando a sílaba inicial das mesmas, de 
forma a encontrar, entre as imagens restantes, o conceito cujo 
significante tenha uma sílaba inicial à da imagem central. Peço-lhe que 
me diga as palavras que começam com o mesmo “bocadinho”. Caso 
acerte nas palavras, pergunto-lhe ainda, qual é o “bocadinho” igual. Caso 
a criança não consiga realizar a tarefa ou não compreenda o que lhe está 
a ser pedido, deverá ser auxiliada na concretização da mesma.  
As imagens desta tarefa são: “mota”, “bota”, “casa”, “ovo” e “bola” – 
imagem central. Será dado 1 ponto pela palavra associada corretamente.  
  
Anexo 8 - Descrição das Sessões de Atividades 
 
1.ª Sessão:  7 de novembro de 2011  
1.ª Atividade:  Leitura do livro “Ainda Nada?”, de Christian Voltz. 
Objetivos: 
- Identificar a capa, a contracapa, as guardas, as folhas de álbuns 
narrativos;  
- Predizer acontecimentos numa narrativa através de ilustrações; 
- Fazer perguntas e responder, demonstrando que compreendeu a 
informação transmitida oralmente; 
- Descrever e narrar acontecimentos de histórias com a sequência 
apropriada, incluindo as principais personagens; 
- Dar oportunidade aos outros de intervirem nas conversas (…) e esperar 
pela sua vez para intervir. 
Descrição da 
Atividade: 
Diálogo com as crianças sobre o conteúdo do livro, questionando-as 
sobre o que se trata na história: “Quem está na capa?; O que vai 
acontecer?”. Assim, são recolhidas informações sobre o que as crianças 
sabem da história e/ou sobre a sua temática.  
Visualização dos aspetos gráficos, com referência ao título, autor, 
editora, capa, contracapa e guardas do livro. A leitura será feita de modo 
a que as crianças possam ter oportunidade de acompanhar as ilustrações 
com o texto.  
Após a leitura, dialogar com as crianças e questioná-las sobre o que 
ouviram: “Como se chama o senhor?; O que fez o senhor Luís?; O que 
ele deixou cair no buraco?; O que fez o senhor Luís depois de colocar a 
sementinha no buraco?; Quem levou a flor?”. Comparação e 
confrontação das hipóteses levantadas, anteriormente, com o conteúdo 
original. Desta forma, é dada oportunidade às crianças de interagirem 
umas com as outras, estabelecendo relações sobre a informação dada e o 
conhecimento prévio sobre o mesmo.  
  
 
 
  
2.ª Atividade:  Escrita dos nomes das crianças. 
Objetivos: 
- Usar diversos instrumentos de escrita (e.g.: lápis, caneta); 
- Escrever o seu nome. 
Descrição da 
Atividade: 
O grupo de crianças em estudo terá oportunidade de escrever, com a 
ajuda do adulto, os nomes dos colegas nos copos, onde será colocada a 
terra para a germinação das sementes (atividade experimental que irá ser 
realizada no dia seguinte).  
Dados os cartões com as letras do alfabeto, as crianças poderão 
manipulá-los e juntá-los de forma a obterem o nome. Desta forma, 
poderão ir tomando maior consciência de que as palavras são 
constituídas por um conjunto de grafemas.  
Após a junção das letras dos nomes, é-lhes dado um pedaço de papel e 
um lápis, de maneira a que copiem o nome e, com fita cola, coloquem 
nos copos. 
2.ª Sessão:  8 de novembro de 2011 
1.ª Atividade:  Atividade experimental de germinação. 
Objetivos: 
- Reconhecer uma planta (simplificada) como representação de uma 
realidade; 
- Comparar o processo de germinação de sementes e o crescimento de 
plantas, através de experiências, distinguindo as diferentes partes de uma 
planta. 
Descrição da 
Atividade: 
Em grande grupo, apresenta-se um conjunto de materiais que serão 
utilizados na atividade experimental (pá, terra, sementes, copo, água, 
esguicho, jornal e luvas).  
Após o reconhecimento e a identificação dos materiais, questionar as 
  
 
 
crianças o que vamos fazer. Desta forma, é recolhida informação sobre o 
que sabem.  
Explicação da forma como será procedida a atividade experimental, ou 
seja, feita a pares e à vez, para que se evite os momentos de espera e, 
consequentemente, a confusão que poderá existir. 
  
2.ª Atividade:  Copiar frases descritivas sobre a atividade experimental. 
Objetivos: 
- Usar diversos instrumentos de escrita (e.g.: lápis, caneta); 
- Escrever o seu nome; 
- Conhecer o sentido direcional da escrita (i.e., da esquerda para a direita 
e de cima para baixo); 
- Atribuir significado à escrita em contexto;  
- Descrever pessoas, objetos e ações; 
- Partilhar informação oralmente através de frases coerentes. 
Descrição da 
Atividade: 
As crianças em estudo serão levadas para a sala de prolongamento, 
apelando à sua concentração, para que elaborem, com o seu parecer, 
frases descritivas sobre o que observaram e vivenciaram da atividade de 
germinação.  
Primeiramente, cada criança irá dizer, ao adulto, o que escrever e este 
por sua vez, numa folha branca (A4), irá escrever a frase dita pela 
criança, de maneira a que esta a copie.  
Para além disto, a criança irá escrever o seu nome e ilustrar a respetiva 
frase. 
3.ª Sessão:  9 de novembro de 2011 
1.ª Atividade:  Segmentação e contagem silábicas de palavras. 
Objetivos: - Enumerar e utilizar os nomes dos números em contextos familiares; 
  
 
 
- Reconhecer os números como identificação do número de objetos de 
um conjunto; 
- Segmentar silabicamente palavras; 
-  Descrever pessoas, objetos e ações; 
- Dar oportunidade aos outros de intervirem nas conversas (…) e esperar 
pela sua vez para intervir; 
-  Contribuir para a elaboração das regras de vida em grupo, reconhecer a 
sua razão e necessidade e procurar cumpri-las.  
Descrição da 
Atividade: 
Através dos cartões figurativos dos materiais utilizados na atividade 
experimental do dia anterior, as crianças terão que pronunciar e 
segmentar silabicamente as palavras (“pá”, “ter – ra”, “se – men – tes”, 
“co – po”, “jor – nal” e “lu – vas”),  recorrendo ao batimento de palmas 
ou pés. 
Ainda, terão que dizer o número de sílbas da palavra. Assim, reforçam a 
capacidade de analisar palavras em sílabas e contam o número de sílabas 
de palavras monossilábicas e polissilábicas. 
Depois disso, colocam o cartão figurativo, no cartaz, na coluna 
correspondente ao número de sílabas. Desta forma, as crianças não só 
têm de contar o número certo de sílabas, como ainda têm de identificar 
no quadro o número correspondente ao número de sílabas pronunciadas, 
uma vez que no pré-teste esta dificuldade foi bem visível, para algumas. 
4.ª Sessão:  14 de novembro de 2011 
1.ª Atividade:  
Narração da Lenda de São Martinho, com teatro de sombras e reconto da 
história.  
Objetivos: -  Saber que a escrita e os desenhos transmitem informação; 
  
 
 
- Descrever acontecimentos, narrar histórias com a sequência apropriada, 
incluindo as principais personagens; 
- Recontar narrativas ouvidas ler; 
- Partilhar informação oralmente através de frases coerentes; 
- Interagir com outros em atividades de faz-de-conta, espontâneas ou 
sugeridas, recorrendo também à utilização de formas animadas 
(marionetas, sombras…) como facilitadoras e/ou intermediárias em 
situações de comunicação verbal e não verbal. 
Descrição da 
Atividade: 
As crianças serão convidadas a assistir, numa outra sala, ao teatro de 
sombras representativo da Lenda de São Martinho.  
Após a narração, será apresentado um conjunto de cartões figurativos e 
relativos à história, em que as crianças deverão organizá-los e utilizá-los 
para recontar a lenda escutada. 
Se ainda for possível, algumas crianças poderão, ainda, realizar o teatro 
de sombras para os seus colegas.  
  
2.ª Atividade:  Elaboração de cartuxos de jornal. 
Objetivos: 
- Utilizar, de forma autónoma, diferentes materiais e meios de expressão 
(e.g. pintura, colagem, desenho, entre outros) para recrear vivências 
individuais, temas, histórias, entre outros. 
Descrição da 
Atividade: 
As crianças deverão reconhecer e identificar o suporte de escrita (jornal) 
que lhes será apresentado. 
Para além disso, será mostrado um cartuxo feito com papel de jornal e 
explicar-se-á às crianças como fazê-lo.  
Cada uma delas fará o seu próprio cartuxo, com a ajuda do adulto caso 
seja necessário.  
  
5.ª Sessão:  15 de novembro de 2011 
1.ª Atividade:  
Leitura do livro “ABC”, de Luísa Ducla Soares e identificação das letras 
iniciais dos nomes das crianças. 
Objetivos: 
- Saber onde começa e acaba uma palavra; 
- Saber isolar uma letra; 
- Conhecer algumas letras (e.g., do seu nome); 
- Saber que as letras correspondem a sons (i.e., princípio alfabético); 
- Dar oportunidade aos outros de intervirem nas conversas (…) e esperar 
pela sua vez para intervir. 
Descrição da 
Atividade: 
Em grande grupo e antes da leitura do livro, fazer-se-á alusão ao título, 
autor, editora, capa, contracapa e guardas do livro. O conteúdo do texto 
resume-se à apresentação das letras do alfabeto, por meio de quadras em 
rima e de palavras iniciadas com as respetivas letras.  
A leitura da história será feita apenas das quadras referentes às letras que 
constituem as iniciais dos nomes das crianças.  
Dados os cartões com as letras, as crianças teriam que nomeá-las e com 
os cartões dos nomes das crianças e as suas fotografias, cada criança teria 
que identificar e associar estes dois aspetos, em função da letra inicial. 
Após a identificação, os cartões serão colocados por ordem, perfazendo 
um quadro.  
  
2.ª Atividade:  Identificação das letras iniciais de palavras. 
Objetivos: 
- Saber onde começa e acaba uma palavra; 
- Saber isolar uma letra;  
- Conhecer algumas letras (e.g., do seu nome); 
- Saber que a escrita e os desenhos transmitem informação; 
- Saber que as letras correspondem a sons (i.e., princípio alfabético); 
- Saber orientar um rótulo sem desenhos. 
  
 
 
 
 
Descrição da 
Atividade: 
As crianças em estudo irão para a sala de prolongamento, de forma a 
realizarem um quadro com nomes próprios, animais e objetos, de acordo 
com as letras apresentadas no dia anterior e recorrendo a cartões com 
imagens representativas de animais, objetos e das respetivas palavras. 
Uma vez mais, as crianças terão que identificá-los, associá-los e 
organizá-los, consoante a primeira letra. Para as ajudar, será apresentado, 
primeiramente, o conjunto de cartões figurativos de animais e das suas 
respetivas palavras e, posteriormente, o conjunto de cartões de imagens 
de objetos e suas devidas palavras. 
As crianças terão oportunidade, ainda, de dizerem o que pensam sobre a 
atividade e escrever, com a ajuda do adulto, o “Diário de Grupo”, 
consciencializando-as tanto para a expressão oral, como para a escrita. 
6.ª Sessão:   16 de novembro de 2011 
1.ª Atividade:  Continuação da atividade anterior, visto não ter sido acabada. 
Objetivos: 
- Saber onde começa e acaba uma palavra; 
- Saber isolar uma letra;  
- Conhecer algumas letras (e.g., do seu nome); 
- Saber que a escrita e os desenhos transmitem informação; 
- Saber que as letras correspondem a sons (i.e., princípio alfabético); 
- Saber orientar um rótulo sem desenhos. 
Descrição da 
Atividade: 
 As crianças em estudo, mais uma vez, irão para a sala de prolongamento 
de maneira a concluir a atividade iniciada no dia anterior. 
7.ª Sessão:   21 de novembro de 2011 
  
1.ª Atividade:  Leitura do livro “Pequeno Azul e Pequeno Amarelo”, de Leo Lionni. 
Objetivos: 
- Identificar a capa, a contracapa, as guardas, as folhas de álbuns 
narrativos; 
- Predizer acontecimentos numa narrativa através de ilustrações; 
- Fazer perguntas e responder, demonstrando que compreendeu a 
informação transmitida oralmente; 
- Descrever acontecimentos, narrar histórias com a sequência apropriada, 
incluindo as principais personagens; 
- Dar oportunidade aos outros de intervirem nas conversas (…) e esperar 
pela sua vez para intervir. 
Descrição da 
Atividade: 
Apresentação do livro “Pequeno Azul e Pequeno Amarelo”, de Leo 
Lionni. Diálogo com as crianças sobre o seu conteúdo, questioná-las 
sobre o que se trata na história: “O que está na capa?; O que vai 
acontecer?”. Assim, são recolhidas informações sobre o que as crianças 
sabem da história. Neste momento, é provável que sejam relembradas as 
regras de funcionamento: “colocar o dedo no ar para falar”; “esperar pela 
sua vez”; “saber escutar”; “respeitar a opinião do outro”, para que uma 
vez mais as crianças possam ir tomando consciência das suas atitudes e 
da postura a se ter em determinada situação.  
Visualização dos aspetos gráficos, com referência ao título, autor, editora 
e as guardas do livro. A leitura será feita de modo a que as crianças 
possam ter oportunidade de acompanhar as ilustrações com o texto.  
Após a leitura, dialogar com as crianças e questioná-las sobre o que 
ouviram: “Quem é o melhor amigo do pequeno azul?; O que aconteceu 
quando o pequeno azul e o pequeno amarelo se abraçaram?; Como 
reagiram as suas famílias quando os viram?”. Comparar e confrontar as 
hipóteses levantadas, anteriormente, com o conteúdo original. Desta 
forma, é dada oportunidade às crianças de interagirem umas com as 
outras, relacionando a informação dada e o conhecimento prévio sobre o 
  
 
 
mesmo.  
  
2.ª Atividade:  Digitinta 
Objetivos: 
- Representar vivênvias individuais, temas, histórias, paisagens entre 
outros, através de vários meios de expressão (pintura, desenho, 
[digitinta]). 
Descrição da 
Atividade: 
Preparado o material em cima das mesas, o grupo de crianças dispõe-se 
de pé à volta das mesas. De maneira a que todos possam visualizar a 
mistura da farinha, água e tintas, será feita uma ronda pelas mesas.  
As crianças, uma a uma, poderão mexer a bacia com a mistura, para 
melhor compreenderem a origem da cor verde (azul e amarelo).  
Após a junção das tintas, será colocada uma pequena quantidade nos 
devidos lugares e as crianças poderão com as suas mãos, livremente, 
manusear a tinta pela mesa, mas farão apenas poucas crianças de cada 
vez, para não criar confusão. À medida que umas forem terminando os 
desenhos, as outras darão início aos seus.  
8.ª Sessão:   22 de novembro de 2011 
1.ª Atividade:  Organização da sequência lógica da história. 
Objetivos: 
- Identificar a capa, a contracapa, as guardas, as folhas de álbuns 
narrativos; 
- Fazer perguntas e responde, demonstrando que compreendeu a 
informação transmitida oralmente; 
- Descrever acontecimentos, narrar histórias com a sequência apropriada, 
incluindo as principais personagens; 
- Dar oportunidade aos outros de intervirem nas conversas (…) e esperar 
pela sua vez para intervir. 
  
 
 
Descrição da 
Atividade: 
Em grande grupo, será apresentado às crianças um cartaz com algumas 
imagens das principais partes da história lida no dia anterior e cartões 
com imagens. Questionar as crianças do que se trata e o que vamos fazer 
com aqueles materiais.  
Após a explicação da atividade, solicitar às crianças, à vez, para 
colocarem os cartões nos respetivos lugares do cartaz, de maneira a 
formar a sequência lógica da história.  
À medida que se vai colocando os cartões, vai-se relembrando as partes 
principais do texto. 
  
2.ª Atividade:  Identificação de palavras com igual sílaba inicial. 
Objetivos: - Identificar palavras que começam (…) com a mesma sílaba. 
Descrição da 
Atividade: 
O grupo de crianças em estudo será levado para a sala do prolongamento 
para identificar palavras com igual sílaba inicial.  
Após explicação da atividade, mostrar um conjunto de quatro cartões 
com as imagens e solicitar a cada uma das crianças que, à vez, nomeie as 
imagens, diga qual dos quatro cartões, os dois que têm a mesma sílaba 
inicial e que pronuncie a mesma. 
Caso necessitem de ajuda para executar esta atividade, serão 
pronunciadas as palavras, lentamente, para que tomem consciência dos 
sons das sílabas iniciais. 
9.ª Sessão:  23 de novembro de 2011 
1.ª Atividade:  Jogo do relógio (identificação de palavras com igual sílaba inicial) 
Objetivos: 
- Identificar palavras que começam (…) com a mesma sílaba; 
- Dar oportunidade aos outros de intervirem nas conversas (…) e esperar 
pela sua vez para intervir. 
  
 
 
Descrição da 
Atividade: 
Em grande grupo, será apresentado um cartaz em forma de relógio com 
alguns cartões com imagens.  
Após a explicação da atividade, solicitar às crianças, uma de cada vez, 
para identificar as duas palavras com igual sílaba inicial. As palavras 
serão pronunciadas, dando ênfase à sílaba inicial, de modo a que todos 
percebam o objetivo. Sempre que necessário, fazer com que as crianças 
com mais dificuldade pronunciem, lentamente, as palavras, tomando 
consciência dos sons de cada sílaba inicial.  
Neste momento, é provável que sejam relembradas as regras de 
funcionamento: “colocar o dedo no ar para falar”; “esperar pela sua vez”; 
“saber escutar”; “respeitar a opinião do outro”, para que as crianças 
possam ir tomando consciência das suas atitudes e da postura a se ter em 
determinada ocasião.  
10.ª Sessão:  28 de novembro de 2011 
1.ª Atividade:  Leitura do livro “Palavras Pequeninas”, de Maria Antonieta Nabais. 
Objetivos: 
- Predizer acontecimentos numa narrativa através das ilustrações; 
- Fazer perguntas e responder, demonstrando que compreendeu a 
informação transmitida oralmente; 
- Recontar narrativas ouvidas ler; 
- Partilhar informação oralmente através de frases coerentes. 
Descrição da 
Atividade: 
Apresentação do livro “Palavras Pequeninas”, de Maria Antonieta 
Nabais, enfatizando o título, capa e contracapa. Também será dada 
ênfase à autora, ilustradora e editora.  
As crianças serão estimuladas para antever o possível conteúdo da 
história.  
Após a leitura, será dialogado e questionado às crianças o que ouviram, 
  
 
 
comparando e confrontando as hipóteses levantadas, anteriormente, com 
o conteúdo original.  
  
2.ª Atividade:  
Reconstrução de palavras com as letras do alfabeto e ilustração dessas 
palavras, recorrendo à técnica do giz. 
Objetivos: 
- Conhecer algumas letras; 
- Produzir escrita silábica; 
- Saber que a escrita e os desenhos transmitem informação; 
- Conhecer o sentido direcional da escrita; 
- Utilizar, de forma autónoma, diferentes materiais e meios de expressão 
(e.g. pintura, colagem, desenho, entre outros) para recrear vivências 
individuais, temas, histórias, entre outros. 
Descrição da 
Atividade: 
O grupo de crianças em estudo será levado para a sala de prolongamento 
e a cada criança é entregue uma palavra da história lida.  
Dados os cartões do alfabeto, as crianças terão que selecionar as letras 
para formar a palavra dada, transcrevê-la e colocar no quadro das 
“palavras pequeninas”.  
Após o que será entregue uma cartolina preta a cada criança e giz 
colorido, para que esta possa ilustrar a palavra representante, com a 
técnica do giz. As crianças apresentarão e explicarão a todos o seu 
desenho.  
11.ª Sessão:  29 de novembro de 2011 
1.ª Atividade:  Identificação de sílabas.  
Objetivos: 
- Conhecer algumas letras; 
- Dar oportunidade aos outros de intervirem (…) e esperar pela sua vez 
  
 
para intervir. 
Descrição da 
Atividade: 
Em grande grupo, será pedido às crianças que, das palavras fornecidas, 
selecionem aquelas que são constituídas pelas sílabas  “-ar”, “-er”, “-ir”, 
“-or” e “-ur”.  
Em seguida, e à vez, as crianças colocarão, no quadro, as palavras  
encontradas, de acordo com a sílaba que as constituem.  
  
2.ª Atividade:  Atividade motora (percurso). 
Objetivos: 
- Segmentar silabicamente palavras; 
- Conhecer o sentido direcional da escrita; 
- Realizar percursos que integrem várias destrezas; 
- Lançar uma bola à distância com uma mão e com duas mãos, para além 
de uma marca; lançar para cima (no plano vertical) uma bola (grande) e 
recebe-la com as duas mãos; 
- Dar oportunidade aos outros de intervirem (…) e espera pela sua vez 
para intervir. 
Descrição da 
Atividade: 
Na sala de prolongamento, será exemplificado a atividade motora que as 
crianças irão realizar.  
Dada uma determinada palavra, a criança deverá fazer a sua segmentação 
silábica. A criança irá percorrer a trajetória, saltando para dentro de 
arcos, dando saltos de rã, lançando uma bola ao ar e saltando, ainda, ao 
pé coxinho, exatamente, o número de vezes correspondente ao número 
de sílabas.  
Para além da segmentação silábica, a criança vai trabalhando, ao mesmo 
tempo, deslocamentos, equilíbrios, perícias e manipulações.  
12.ª Sessão:  30 de novembro de 2011 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1.ª Atividade:   Preenchimento de letras com papel seda. 
Objetivos: 
- Conhecer algumas letras (e.g., do seu nome); 
- Representar vivências individuais, temas, histórias, paisagens entre 
outros, através de vários meios de expressão (pintura, desenho, colagem, 
modelagem, entre outros meios expressivos); 
- Utilizar, de forma autónoma, diferentes materiais e meios de expressão 
(e.g. pintura, colagem, desenho, entre outros) para recrear vivências 
individuais, temas, histórias, entre outros. 
Descrição da 
Atividade: 
Às crianças do grupo de estudo, será explicado que irão realizar uma 
atividade de preenchimento das letras iniciais dos seus nomes.  
Após isto, serão dispostas na mesa várias letras. Cada criança terá de 
identificar e selecionar a sua letra inicial.  
Seguidamente, será entregue a cada criança papel de seda e cola e terão 
de fazer “bolinhas” rasgando o papel e não cortando com a tesoura. 
  
Anexo 9 - Cartões Figurativos e Cartaz – 3.ª Sessão 
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Anexo 10 - Cartões Figurativos – 8.ª Sessão, 2.ª Atividade 
 
 
 
    AGULHA APITO ROSA MORANGO 
A – GU – LHA A – PI – TO   
A   
   
   
    MAÇÃ MACACO PIANO MOEDA 
MA – ÇÃ MA – CA – CO   
MA   
   
   
    PANELA PALHAÇO VELA ROMÃ 
PA – NE – LA PA – LHA – ÇO   
PA   
   
   
  
 
 GARRAFA GALINHA VIOLA COPO 
GAR – RA – FA GA – LI – NHA   
GA   
   
  
 
 
 
 
    CAMA CASACO CEGONHA ARANHA 
CA – MA CA – SA – CO   
CA   
   
   
    VACA VASO MEDALHA MALA 
VA – CA VA – SO   
VA   
   
   
    LARANJA LAGARTO BORRACHA MESA 
LA – RAN – JA LA – GAR – TO   
LA   
   
   
    FITA FIGO SINO DADO 
FI – TA FI – GO   
FI   
  
Anexo 11 - Jogo do Relógio – 9.ª Sessão 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Anexo 12 - Percurso Motor e Lista de Palavras – 11.ª Sessão, 2.ª Atividade 
1. SALTAR NOS ARCOS 
 
2. SALTAR EM RÃ 
 
3. LANÇAR A BOLA AO 
AR 
 
4. SALTAR AO PÉ COXINHO 
 
  
Lista de Palavras 
 
 
CORTINADO 
MAR  
CARTA 
COLAR 
IRMÃ 
IRMÃO 
BARCO 
PORTA 
CORDA 
MULHER 
TORTA 
PARTIR 
SORRIR 
BEBER 
COLHER 
QUERER 
MESA 
COELHO 
MOEDA 
CANETA 
SOFÁ 
BANANA 
UVAS 
KIWI 
TOALHA 
DADO 
MEDO 
SINO 
BOLA 
BALIZA 
BOTA 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Anexo 13 - Imagens da 1.ª Tarefa do Pós-teste 
 
Exemplo Exemplo 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
  
 
 
 
 
  
Anexo 14 - Imagens da 2.ª Tarefa do Pós-teste  
 
Exemplo  
 
 
 
 
 
 
 
   
 
 
 
 
  
Anexo 15 - Imagens da 4.ª Tarefa do Pós-teste  
Exemplo 
 
 
    
 
  
  
 
 
 
 
    
 
 
 
  
Anexo 16 - Descrição do Pós-teste 
Pós-teste:  Avaliar competências de consciência fonológica. 
1.ª Tarefa:  Identificação de rimas. 
Objetivo: Ser capaz de identificar palavras que rimam. 
Descrição da 
Tarefa: 
Inicialmente, recorda-se à criança de que duas palavras rimam quando 
têm sons semelhantes no final das mesmas. Da mesma forma que foi 
apresentado no pré-teste e para que ela perceba o pretendido da tarefa, 
são mostrados os cartões figurativos da “cadeira” e da “bandeira”, como 
exemplo, acentuando a analogia sonora das duas palavras.  
De seguida, mostro, um a um, os cartões com as imagens, perguntando 
em cada um deles: “O que é isto?”, de modo a que ela profira a palavra e 
se realmente a palavra dita corresponde à palavra pretendida. Mais uma 
vez, caso a criança desconheça ou mostre insegurança ao ver a imagem, 
digo-lhe qual a palavra que se trata e peço-lhe, ainda, que a repita até que 
se sinta confiante ao dizê-la.  
Depois de todas as imagens serem nomeadas pela criança, disponho na 
mesa de trabalho, tal e qual como no pré-teste, aleatoriamente, os 
diferentes cartões: “cenoura”, “garrafa”, “cão”, “telefone”, “avião”, 
“vela”, “microfone”, “panela”, “girafa”, “tesoura” e peço à criança que 
retire, de cada vez, dois cartões em que as palavras representadas rimem. 
Sempre que a criança retirar os cartões, repito as palavras 
correspondentes às imagens, dando ênfase ao som final de cada palavra. 
Desta forma ela poderá refletir sobre os sons ouvidos.  
Conforme vai dando as suas respostas, estas vão sendo registadas por 
escrito numa grelha, da mesma forma que foi feito no pré-teste. Assim 
como também, serão registadas as observações que suscitem reflexão e 
as cotações correspondentes para cada resposta. Será dado 1 ponto, por 
cada par de cartões associado corretamente, sendo que o resultado 
máximo possível nesta tarefa será de 5 pontos. 
  
  
2.ª Tarefa:  Segmentação e contagem silábicas de palavras. 
Objetivo: 
Analisar um enunciado proferido, dividindo-o nas sílabas que o 
compõem e contando o seu número de sílabas. 
Descrição da 
Tarefa: 
No início, peço à criança (mostrando a imagem do cartão) que me diga o 
que é: “O que é isto?” (tigre).  
De seguida, solicito a criança para que tome atenção ao que vou dizer e 
fazer. Ao pronunciar a palavra, faço corresponder cada sílaba, um 
batimento de palmas: “ti – gre”.  
Da mesma forma que é pedido na segunda tarefa do pré-teste, também 
aqui, lhe peço que diga a palavra e que bata palmas comigo.  
Avançarei para o passo seguinte quando a criança mostrar que entendeu 
o pedido. Caso seja assim, explico, relembrando que, para além do 
batimento de palmas, iríamos também contar o número de “bocadinhos” 
da palavra. E para o fazer, iremos, uma vez mais, contar pelos dedos ou 
registar numa folha em branco, com tracinhos, o número das respetivas 
sílabas.  
“Agora diz-me a palavra, batendo as palmas, bocadinho por bocadinho: 
ti – gre. Muito bem! Quantos bocadinhos tem? Dois. Para mostrar que 
essa palavra tem dois bocadinhos, vamos fazer dois tracinhos numa 
folha ou vamos contar pelos dedos o número de bocadinhos da palavra.”  
Mostrando as imagens, uma a uma, peço à criança que diga as palavras 
representadas em cada figura e, em cada uma delas, peço-lhe para bater 
palmas e contar o número de “bocadinhos” das palavras representadas.  
As imagens terão a seguinte ordem: “gato”, “chave”, “pé”, “tijolo” e 
“abóbora”. E assim sucessivamente: “Vamos bater palmas? Quantos 
bocadinhos tem a palavra? Vamos contar pelos dedos quantos 
bocadinhos tem a palavra.” Tal como na segunda tarefa do pré-teste, 
será dado 1 ponto por cada palavra segmentada corretamente e com o 
número de sílabas exato. O resultado máximo desta tarefa é de 5 pontos. 
  
  
3.ª Tarefa:  Reconstrução silábica de palavras. 
Objetivo: 
Ser capaz de formar, oralmente, palavras completas, partindo de sílabas 
isoladas. 
Descrição da 
Tarefa: 
Assim como na terceira tarefa do pré-teste, peço à criança que ouça com 
muita atenção todos os “bocadinhos” que vou produzir e, posteriormente, 
solicito-lhe que diga a palavra que resultou da reunião desses mesmos 
“bocadinhos”. Esta junção dará origem a uma palavra: “Por exemplo, se 
eu disser “me - sa”, qual foi a palavra que eu disse?” As sílabas isoladas 
deverão ser produzidas com um intervalo de, aproximadamente, 3 
segundos entre si.  
As palavras a analisar nesta tarefa terão a seguinte ordem: “parque”, 
“carta”, “árvore”, “regador” e “amarelo”.  
À medida que a criança vai dando as suas respostas, estas vão sendo 
registadas numa grelha, assim como, caso seja necessário, registadas 
algumas observações. Será dado 1 ponto por cada palavra dita 
corretamente, sendo que o resultado máximo nesta tarefa será de 5 
pontos. 
  
4.ª Tarefa:  Identificação de palavras com igual sílaba incial. 
Objetivo: Ser capaz de identificar palavras cuja sílaba inicial seja igual. 
Descrição da 
Tarefa: 
Nesta última tarefa, é pedida à criança muita atenção. Através do 
exemplo inicial, é apresentado um suporte figurativo, diferente dos 
anteriores, com um conjunto de 5 imagens: “bolacha”, “palhaço”, 
“triciclo”, “prenda”, e “botão”, em que esta última está posicionada no 
centro do suporte, pois é a referência para detetar a palavra com sílaba 
inicial igual.   
Da mesma forma em que nas tarefas anteriores a criança nomeava as 
palavras representadas nos cartões, também aqui, é pedido que o faça de 
igual modo: “O que é isto?”. Sempre que ela pronunciar as palavras 
  
representantes das imagens, saliento a sílaba inicial de cada uma, de 
modo a que a criança tenha maior perceção dos sons das sílabas iniciais.  
A criança deverá ser capaz de efetuar uma análise fonológica do 
significante dessa imagem, identificando a sílaba inicial da mesma, de 
forma a encontrar, entre as restantes imagens, o conceito cujo 
significante tenha uma sílaba inicial à da imagem central. Peço-lhe que 
identifique a palavra que começa com o mesmo “bocadinho” e que me 
diga qual o “bocadinho” igual. Caso não consiga realizar a tarefa ou não 
compreenda o que lhe está a ser pedido, deverá ser ajudada na 
concretização da mesma.  
As imagens desta tarefa são: “estrela”, “carro”, “chucha”, “laço” e 
“chupa” – imagem central. Será dado 1 ponto pela palavra associada 
corretamente. 
  
Anexo 17 - Gráfico Comparativo do Grau de Dificuldade
9
 das Tarefas do Pré-teste 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
9
 Deduzido através do número de incertos das crianças sobre a cotação máxima da respetiva tarefa e 
convertido em percentagem. Esta fórmula aplica-se a todas as tarefas. 
  
Anexo 18 - Gráfico Comparativo das Capacidades das Crianças nas Tarefas do Pré-teste 
 
  
Anexo 19 - Gráfico Comparativo das Capacidades das Crianças do Pré-teste 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Anexo 20 - Tabela das Presenças das Crianças nas Atividades 
 
Dias 
 
 
Crianças 
7 8 9 14 15 16 21 22 23 28 29 30 
M T M T M M T M T M M T M T M M T M T M 
B P P P P P  P P P P  F P P P P P P P P P P  
D P P P P P P P P P F P P P P P P P P P P 
K P P P P P P P P P P P P P P P P P P P P 
L P P P P P F F P P P P P P P P P P F F P 
M P P P P P P P P P P P P P P P F F F F F 
N P P P P P F F P P P P P P P P P P P P P 
O P P P P P P P F  P P F F P P F P P P P P 
V P P P P P P P P P F P P P P P P P P P P 
 
Legenda:  
M – Manhã 
T – Tarde 
P – Presente 
F – Falta 
P – A criança optou por não assistir à atividade
  
Anexo 21 - Gráfico Comparativo do Grau de Dificuldade
10
 das Tarefas do Pós-teste 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
10
 Deduzido através do número de incertos das crianças sobre a cotação máxima da respetiva tarefa e 
convertido em percentagem. Esta fórmula aplica-se a todas as tarefas. 
  
Anexo 22 - Gráfico Comparativo das Capacidades das Crianças nas Tarefas do Pós-teste 
 
  
Anexo 23 - Gráfico Comparativo das Capacidades das Crianças do Pós-teste 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Anexo 24 - Gráfico Comparativo da Evolução das Capacidades das Crianças nas Tarefas – Pré-teste e Pós-teste 
 
  
Anexo 25 - Gráfico Comparativo da Evolução das Capacidades das Crianças – Pré-teste e Pós-teste  
 
  
Anexo 26 - Gráfico Comparativo da Assiduidade
11
 das Crianças nas Atividades  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
11
 Resultado obtido através do número de vezes que participou nas atividades sobre o número total de atividades e convertido em percentagem. 
